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Sommaire 
Le trouble déficit de l’attention/hyperactivité (TDA/H) est un des troubles les plus 
prévalents dans l’enfance. Le trouble se caractérise par des symptômes d’inattention, 
d’hyperactivité et d’impulsivité (American Psychiatric Association [APA], 2013), 
auquel on associe également un déficit des fonctions exécutives (p. ex., Doyle, 2006; 
Sergeant, Geurts, & Oosterlaan, 2002). Les conséquences néfastes associées au TDA/H 
constituent la règle plutôt que l’exception, que ce soit sur les plans cognitif, social ou 
familial. Le fonctionnement scolaire est aussi atteint, alors que plusieurs jeunes qui 
présentent un TDA/H ont un rendement scolaire inférieur à celui de leurs pairs. Ces 
difficultés évoluent à travers le temps et sont susceptibles d’être exacerbées par des 
contextes particuliers, comme la transition primaire-secondaire, période souvent 
associée à une baisse du rendement scolaire (Alspaugh, 1998; Ryan, Shim, & Makara, 
2013) et à une sollicitation accrue des fonctions exécutives. La présente étude vise à 
examiner l’impact de la transition primaire-secondaire sur le rendement scolaire et le 
fonctionnement exécutif des jeunes présentant un TDA/H, comparativement aux jeunes 
ne présentant pas ce diagnostic. Pour ce faire, 27 jeunes, âgés de 11 à 13 ans et répartis 
en deux groupes, soit (1) un groupe de jeunes présentant un TDA/H (n = 10) et (2) un 
groupe de comparaison constitué de jeunes ne présentant pas le diagnostic (n = 17), ont 
été rencontrés dans leur milieu scolaire à la fin de leur sixième année et au début de leur 
première année du secondaire. Leur fonctionnement exécutif a été mesuré à l’aide de 
questionnaires autorapportés et hétérorapportés, alors que le rendement scolaire a été 
évalué à l’aide d’épreuves formelles mesurant la compréhension de lecture et le 
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raisonnement mathématique, ainsi que sur la base de la perception des enseignants. Les 
résultats indiquent que les jeunes du groupe TDA/H présentent un rendement scolaire 
inférieur à celui des jeunes du groupe de comparaison et que selon les parents, ils 
présentent aussi un niveau inférieur de fonctionnement exécutif. Les résultats ne 
permettent toutefois pas de conclure, de façon claire, à une baisse du rendement scolaire 
comme attendu à la suite de la transition primaire-secondaire, et ce, pour les jeunes 
présentant ou non un TDA/H; seule une diminution du rendement en français, telle que 
rapportée par les enseignants, est observée pour les jeunes du groupe de comparaison. 
De même, les parents notent peu de différences en lien avec le fonctionnement exécutif 
de leur jeune suivant la transition primaire-secondaire, sauf pour la flexibilité chez les 
jeunes présentant un TDA/H, une fonction déjà déficitaire chez ces jeunes et pouvant 
être davantage sollicitée lors de cette transition. En contrepartie, les jeunes du groupe de 
comparaison identifient un plus grand nombre de difficultés liées au fonctionnement 
exécutif suivant la transition primaire-secondaire. Quant aux jeunes du groupe TDA/H, 
ils notent une amélioration de ces fonctions suivant la transition primaire-secondaire, ce 
qui semble refléter une tendance à surestimer leurs capacités. En somme, cette étude 
confirme la présence de difficultés chez les jeunes présentant un TDA/H sur le plan du 
rendement scolaire et du fonctionnement exécutif. De plus, les résultats indiquent que 
ces difficultés se maintiennent en contexte de transition primaire-secondaire et qu’elles 
méritent d’être ciblées lors d’interventions auprès des jeunes présentant un TDA/H. 
Mots-clés : TDA/H, transition primaire-secondaire, rendement scolaire, fonctions 
exécutives
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Introduction 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Le trouble déficit de l’attention/hyperactivité (TDA/H) est un trouble 
neurodéveloppemental fréquent, affectant environ 5 % des enfants et des adolescents 
(American Psychiatric Association [APA], 2013; Polanczyk & Rohde, 2007; Polanczyk, 
Silva de Lima, Lessa Horta, Biederman, & Rohde, 2007). Ce trouble, caractérisé par 
l’inattention, l’hyperactivité et l’impulsivité (DSM-5; APA, 2013), a des répercussions 
importantes d’ordre cognitif, social et familial qui persistent tout au long de la vie de 
l’individu qui présente un TDA/H. Pour les jeunes, le TDA/H est associé à des impacts 
significatifs en milieu scolaire. Comparativement à leurs pairs, le rendement scolaire de 
ces jeunes est inférieur sur le plan de la lecture, de l’écriture et des mathématiques 
(Barkley, 2005). De plus, ils sont davantage susceptibles que leurs pairs de présenter un 
comportement problématique en contexte scolaire. Ces jeunes présentent un taux plus 
élevé de reprise d’année scolaire, de retards, de suspensions, d’expulsions et d’absences 
en milieu scolaire (Barkley, 2005; Barkley, Fischer, Edelbrock, & Smallish, 1990; 
Barkley, Fischer, Smallish, & Fletcher, 2006; Birchwood & Daley, 2012; Kent et al., 
2011).  
 
Le TDA/H est également fortement associé à un déficit des fonctions exécutives 
(Doyle, 2006; Schoemaker, Mulder, Dekovi!, & Matthys, 2013; Sergeant, Geurts, & 
Oosterlaan, 2002; Willcutt, Doyle, Nigg, Faraone, & Pennington, 2005). Ces fonctions
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sont un ensemble de processus mentaux qui soutiennent le contrôle de la pensée et du 
comportement, ayant pour objectif d’élaborer et d’atteindre un but (Diamond, 2013; 
Jurado & Rosselli, 2007). Les fonctions exécutives jouent un rôle important dans le 
développement des jeunes, notamment en lien avec le fonctionnement social (Best, 
Miller, & Jones, 2009; Murphy, Shepard, Eisenberg, & Fabes, 2004), le fonctionnement 
cognitif (Murphy et al., 2004) et le rendement scolaire (Best, Miller, & Naglieri, 2011; 
Shaul & Schwartz, 2014). Le jeune présentant un déficit des fonctions exécutives verra 
plusieurs de ses capacités atteintes, dont ses capacités à utiliser des stratégies de 
planification, d’organisation et de gestion du temps. Jumelé aux symptômes 
d’inattention, d’hyperactivité et d’impulsivité caractérisant le TDA/H, ce déficit des 
fonctions exécutives contribue alors au développement de difficultés comportementales 
et scolaires pouvant nuire à la réussite scolaire de ces jeunes, ainsi qu’à leur 
persévérance scolaire.  
 
Les difficultés que vivent les jeunes présentant un TDA/H en milieu scolaire 
peuvent être exacerbées par la transition primaire-secondaire, une étape scolaire qui 
constitue un défi de taille pour la majorité des jeunes. En effet, cette transition représente 
une période d’adaptation pour tous les jeunes, alors que ceux-ci se retrouvent à faire face 
à une multitude de changements et de sources de stress affectant leurs fonctionnements 
social, affectif et scolaire. Sur le plan scolaire, cette période est d’ailleurs souvent 
caractérisée par une baisse du rendement scolaire (Alspaugh, 1998; Ryan, Shim, & 
Makara, 2013). De plus, au cours de cette période, les exigences envers les jeunes sont 
 4 
augmentées et l’on note une plus grande sollicitation des fonctions exécutives, associée 
notamment au fait que les jeunes doivent davantage faire preuve d’autonomie et 
d’organisation. Pour les jeunes présentant un TDA/H, la transition primaire-secondaire 
peut devenir problématique puisqu’ils doivent affronter les difficultés qui accompagnent 
cette transition, tout en faisant front à celles inhérentes à leur trouble. Dans ce contexte, 
les jeunes présentant un TDA/H sont particulièrement à risque de vivre, au moment de la 
transition primaire-secondaire, un défi supplémentaire pouvant avoir d’importantes 
répercussions, comme le désengagement graduel du jeune par rapport à l’école. 
Pourtant, les études empiriques examinant l’impact de la transition primaire-secondaire 
chez les jeunes présentant un TDA/H se font très rares et seule l’expression des 
symptômes d’inattention, d’hyperactivité et d’impulsivité semble avoir été explorée dans 
ce contexte.  
 
La présente étude a pour but d’examiner l’impact de la transition primaire-
secondaire sur le rendement scolaire, ainsi que sur le fonctionnement exécutif des jeunes 
présentant un TDA/H, et ce, afin de mieux identifier les difficultés encourues à cette 
étape et, ultimement, de développer des interventions adaptées à cette population. La 
première section de cet ouvrage présente le cadre théorique sous-tendant l’étude en 
s’intéressant plus spécifiquement aux effets du TDA/H sur le développement de 
l’individu, avec un accent sur les manifestations en milieu scolaire. Le lien entre le 
TDA/H et les fonctions exécutives sera également abordé, ainsi que les données 
existantes concernant le TDA/H en contexte de transition primaire-secondaire. La 
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seconde section présentera le cadre méthodologique utilisé pour cette étude, dont les 
caractéristiques des participants, les instruments de mesure et la procédure. La troisième 
section étalera les résultats des analyses statistiques employées pour répondre aux 
objectifs de recherche. La quatrième section de cet ouvrage, la discussion, fournira une 
explication des résultats des analyses en fonction des hypothèses formulées pour cette 
étude, et ce, en regard des écrits théoriques et empiriques pertinents. Les forces et les 
limites de l’étude, ainsi que des pistes de recherches futures et les implications pratiques 
seront également abordées.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Contexte théorique 
 
 
 
 
 
 
 Le trouble déficit de l’attention/hyperactivité (TDA/H) est un trouble 
neurodéveloppemental dont la prévalence est estimée à environ 5 % chez les enfants et 
les adolescents (American Psychiatric Association [APA], 2013; Polanczyk & Rohde, 
2007; Polanczyk et al., 2007). Le trouble se définit par la présence persistante de 
symptômes d’inattention ou d’hyperactivité-impulsivité qui interfèrent avec le 
fonctionnement ou le développement de l’individu. Le Manuel diagnostique et 
statistique des troubles mentaux (DSM-5; APA, 2013) définit l’inattention par certaines 
manifestations comportementales, tels une difficulté à demeurer centré sur une tâche, un 
manque de persistance face à l’effort mental, une difficulté à maintenir sa concentration 
et un manque d’organisation. L’hyperactivité se manifeste par une activité motrice 
excessive et inappropriée au contexte, telles la bougeotte ou la volubilité excessive. 
L’impulsivité, quant à elle, se traduit par une action précipitée et non réfléchie, ayant un 
potentiel élevé de nuire à l’individu (p. ex., parler ou agir sans réfléchir, interrompre les 
autres et avoir de la difficulté à attendre son tour). Le DSM-5, paru en mai 2013, précise 
que les symptômes doivent apparaître avant l’âge de 12 ans pour que le diagnostic 
puisse être posé. Ceci constitue une différence comparativement au Manuel diagnostique 
et statistique des troubles mentaux précédent (DSM-IV-TR; APA, 2000) qui exigeait 
que les symptômes d’inattention, d’hyperactivité et d’impulsivité soient présents avant 
l’âge de sept ans afin de pouvoir émettre le diagnostic. De plus, les symptômes doivent 
être observés depuis au moins six mois, dans au moins deux environnements, comme le
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milieu familial et le milieu scolaire. Il doit également y avoir une évidence claire que les 
symptômes ont un impact significatif sur le fonctionnement social, scolaire ou 
professionnel de la personne. Le DSM-5 (APA) décrit trois présentations du TDA/H, 
classées selon la prédominance des symptômes. La présentation avec inattention 
prédominante est caractérisée par la présence d’au moins six symptômes d’inattention, 
tandis que la présentation avec hyperactivité-impulsivité prédominante comprend au 
moins six symptômes d’hyperactivité et d’impulsivité. La présentation combinée est 
identifiée lorsque l’enfant présente au moins six symptômes d’inattention et au moins 
six symptômes d’hyperactivité et d’impulsivité. Le DSM-5 amène également une 
nouvelle nuance au diagnostic en précisant le degré de sévérité des symptômes 
manifestés, soit léger, modéré ou sévère.  
 
L’évolution du TDA/H dans une perspective développementale 
Le TDA/H chez les enfants d’âge préscolaire 
Les symptômes du TDA/H ont un impact sur plusieurs sphères du 
développement de la personne, tels le développement cognitif et le développement 
social, et ce, dès un jeune âge. En contexte de milieu de garde ou de prématernelle, il est 
noté que les enfants ayant reçu un diagnostic de TDA/H ou présentant des symptômes de 
ce trouble ont des déficits sur le plan des habiletés préscolaires, notamment en lien avec 
la mémoire et le raisonnement (DuPaul, McGoey, Eckert, & Vanbrakle, 2001; Re, De 
Franchis, & Cornoldi, 2010). Le personnel de ces milieux rapporte également que les 
enfants présentant des symptômes de TDA/H investissent moins d’efforts pour effectuer 
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les tâches demandées et qu’ils font preuve de plus grandes difficultés sur les plans 
comportemental et social comparativement aux autres enfants d’âge préscolaire 
(Cunningham & Boyle, 2002; DuPaul et al., 2001). En effet, c’est dès l’âge préscolaire 
que les enfants ayant reçu un diagnostic de TDA/H montrent des compétences sociales 
plus faibles et des comportements d’opposition plus importants, comparativement aux 
autres enfants n’ayant pas reçu ce diagnostic (DuPaul et al., 2001; Hay, Hudson, & 
Liang, 2010). Une forte proportion de ces enfants, soit entre 30 % et 60 %, présentent 
déjà des manifestations d’opposition et de provocation, ainsi que des crises de colère 
plus intenses et plus fréquentes que leurs pairs (Barkley, 2005). De plus, et toujours 
comparativement à leurs pairs, ces jeunes enfants éprouvent de la difficulté à inhiber ou 
à reporter une réponse à un moment plus adéquat (Schoemaker et al., 2012).  
 
Dès ce jeune âge, les symptômes du TDA/H ont aussi un impact sur la vie 
familiale. D’abord, Cunningham et Boyle (2002) suggèrent la présence d’un lien entre 
les difficultés engendrées par les symptômes des enfants et la santé mentale de leurs 
parents. Les résultats de leur étude indiquent que les mères d’enfants qui présentent un 
TDA/H sont plus susceptibles de montrer certains symptômes psychopathologiques. 
Plus spécifiquement, celles-ci rapportent des scores plus élevés aux inventaires de 
dépression de Beck (BDI; Beck, Rush, Shaw, & Emery, 1979). Ensuite, les parents des 
enfants présentant un TDA/H rapportent vivre un stress parental plus élevé et qu’ils 
gèrent ce stress de façon moins adaptée, comparativement aux parents d’enfants qui ne 
présentent pas ce diagnostic (DuPaul et al., 2001). Barkley (2005) ajoute qu’un jeune 
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enfant qui présente un TDA/H nécessite une surveillance accrue et plus fréquente de la 
part de ses parents, ce qui est plus exigeant pour ceux-ci.  
 
Le TDA/H chez les enfants d’âge scolaire 
Les difficultés observées chez les enfants présentant un TDA/H perdurent à l’âge 
scolaire. À l’école, le rendement scolaire de ces enfants est affecté par le TDA/H, et ce, 
dès les premières années de leur parcours scolaire. Cardin, Desrosiers, Belleau, Giguère 
et Boivin (2011) ont observé une relation négative entre la sévérité des symptômes des 
enfants présentant un TDA/H et leur rendement scolaire, à compter de leur deuxième 
année du primaire. Pour certains jeunes présentant un TDA/H, leur rendement scolaire 
continue à s’appauvrir au fil des ans, augmentant ainsi l’écart entre leur rendement et 
celui de leur groupe-classe. De plus, les jeunes ayant reçu un diagnostic de TDA/H 
présentent un plus grand nombre de redoublements scolaires tout au long de leur cursus 
scolaire, comparativement à leurs pairs (Barkley, 2005). Ce sont les symptômes 
d’inattention, d’hyperactivité et d’impulsivité du TDA/H qui interfèreraient avec les 
apprentissages des jeunes qui présentent ce diagnostic. Il devient notamment difficile 
pour eux de porter attention en classe, de suivre les consignes, de demeurer centrés sur la 
tâche et d’organiser leurs travaux (Guay, 2016). Plus spécifiquement, ce sont la 
compréhension de lecture, la rédaction de texte puis la résolution d’opérations 
numériques ou de problèmes qui sont particulièrement atteints chez les jeunes qui 
présentent un TDA/H. De façon plus concrète, ils sautent des lignes lors de lecture de 
textes, ils ne révisent pas leurs travaux et ils n’appliquent pas les notions apprises. Ces 
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jeunes produisent des textes plus courts et moins structurés, comprenant un vocabulaire 
moins étendu et comportant plus de fautes. En mathématiques, les jeunes présentant 
TDA/H sont généralement plus lents pour effectuer les opérations numériques en raison 
d’une surcharge en mémoire de travail, ils parviennent difficilement à trier l’information 
pertinente pour la résolution de problème et leurs calculs comportent plus d’erreurs 
(Guay, 2016)  
  
Les études documentent également les difficultés d’ordre social que vivent les 
jeunes présentant un TDA/H. En effet, ces jeunes sont moins populaires, ils manifestent 
plus de comportements agressifs et ils ont plus de difficulté à gérer leurs émotions que 
leurs pairs (Wheeler Maedgen & Carlson, 2000). De plus, Barkley (2005) affirme que de 
35 % à 65 % des enfants d’âge scolaire ayant reçu un diagnostic de TDA/H présentent 
un comportement défiant, opposant ou hostile envers les autres, particulièrement envers 
leurs parents. Une étude réalisée auprès d’enseignants et de parents de jeunes présentant 
un TDA/H documente davantage les difficultés auxquelles ces jeunes sont confrontés. 
D’abord, les enseignants rapportent que le fonctionnement en milieu scolaire de ces 
jeunes, tel que mesuré par le système d’évaluation empirique Achenbach, formulaire de 
l’enseignant (ASEBA-TRF, Achenbach, 2001), est moins adapté que celui de leurs pairs. 
Plus précisément, les jeunes présentant un TDA/H font moins d’efforts dans la 
réalisation de leurs travaux, ils sont moins motivés, ils sont moins heureux et ils 
présentent un répertoire d’habiletés sociales moins développé et moins adapté, 
comparativement aux autres jeunes. Ensuite, du point de vue des parents, ces jeunes ont 
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moins d’amis que leurs pairs et ils participent moins aux activités sportives, aux activités 
de loisirs et aux tâches ménagères que les autres enfants. Ces parents perçoivent aussi 
que les relations familiales et amicales qu’entretient leur jeune sont de qualité inférieure, 
comparativement à la perception des parents dont les enfants ne présentent pas un 
TDA/H (McConaughy, Volpe, Antshel, Gordon, & Eiraldi, 2011). 
 
L’impact du TDA/H sur la vie familiale se fait également toujours ressentir à 
cette période. En effet, les familles vivant avec un enfant d’âge scolaire présentant un 
TDA/H rapportent éprouver plus de difficulté à maintenir l’organisation et la cohésion 
familiale (Foley, 2011). De même, une recension des écrits de Johnston et Mash (2001) 
indique la présence de multiples difficultés affectant le fonctionnement familial lorsqu’il 
y a un enfant atteint d’un TDA/H au sein de la famille : (1) une perturbation de la 
relation parent-enfant; (2) un fonctionnement familial et marital appauvri; (3) une 
perception d’efficacité parentale moindre; (4) une augmentation du stress parental; et (5) 
une présence plus élevée de psychopathologie parentale. Les auteurs notent également 
que les difficultés identifiées au sein de ces familles sont d’autant plus importantes 
lorsque les enfants présentant un TDA/H présentent aussi un trouble du comportement 
associé.  
 
Le TDA/H chez les adolescents 
Bien qu’une diminution des symptômes d’hyperactivité-impulsivité et 
d’inattention associés au TDA/H se manifeste généralement avec l’âge chronologique 
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(Biederman, Mick, & Faraone, 2000), une normalisation des symptômes ne se produit 
pas avec le temps (Biederman et al., 1998). En effet, de 70 % à 80 % des enfants ayant 
reçu un diagnostic de TDA/H dans l’enfance présentent toujours des symptômes 
cliniques à l’adolescence (Barkley, 2005). Par conséquent, ces jeunes sont toujours aux 
prises avec les difficultés associées au trouble. En effet, sur le plan scolaire, les jeunes 
présentant un TDA/H obtiennent encore un rendement inférieur à la moyenne de leur 
groupe-classe et ils sont toujours plus susceptibles de redoubler. De plus, ils sont plus 
souvent suspendus de l’école et ils terminent moins d’années scolaires, comparativement 
à leurs pairs (Barkley et al., 2006; Birchwood & Daley, 2012). Ils présentent également 
un taux plus élevé de retards, d’expulsions et d’absences à l’école en comparaison avec 
leurs pairs, ce qui, de façon secondaire, nuit à leur rendement scolaire (Barkley et al., 
1990; Kent et al., 2011). Ces difficultés scolaires vécues par les jeunes présentant un 
TDA/H sont inquiétantes puisqu’elles exposent ces jeunes à un risque accru d’abandon 
scolaire (Fredriksen et al., 2014).  
 
À l’adolescence, les jeunes présentant un TDA/H éprouvent encore des 
difficultés d’ordre social : ils ont moins d’amis et ils vivent plus de rejet 
comparativement à leurs pairs (Bagwell, Molina, Pelham, & Hoza, 2001). Ces jeunes 
sont aussi plus enclins à se livrer à des comportements risqués, s’exposant ainsi à 
davantage de problèmes que leurs pairs. En effet, ils sont plus susceptibles d’adopter des 
comportements criminels, d’adopter des comportements sexuels à risque et de 
consommer des drogues de façon abusive (Barkley, 2006; Barkley et al., 2006; 
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Upadhyaya et al., 2005). Sur le plan familial, les parents de ces adolescents rapportent 
un sentiment d’impuissance en lien avec leurs pratiques parentales, se manifestant par 
une impression que leurs interventions n’aident pas à améliorer le comportement de leur 
jeune (Glatz & Stattin, 2013). À cet égard, en raison de la forte propension des 
adolescents avec un TDA/H à se placer dans des situations à risque, et en dépit du 
développement de l’autonomie propre à la période de l’adolescence, certaines données 
récentes suggèrent que l’engagement actif des parents dans la vie de leur jeune demeure 
essentiel (Molina et al., 2012). À titre d’exemple, une relation négative est observée 
entre la consommation d’alcool chez les jeunes présentant un TDA/H et l’engagement 
parental auprès de leur jeune, qui se caractérise par la capacité du parent à se tenir 
informé des amis ou des endroits fréquentés puis des activités réalisées par leur jeune. 
Ce type d’engagement parental ajoute une exigence de plus au rôle du parent qui a un 
adolescent présentant un TDA/H. 
 
Le TDA/H chez les adultes 
Même à l’âge adulte, le TDA/H a un impact significatif sur la vie des individus 
qui présentent ce diagnostic. Plus précisément, les adultes présentant un TDA/H sont 
plus susceptibles de ne détenir aucun diplôme ou un diplôme associé à un niveau de 
scolarité plus faible; puis, en association, de présenter un faible statut socioéconomique, 
d’avoir vécu de l’itinérance, d’avoir des problèmes d’alcool, de détenir un emploi à 
faible rémunération, ou de se retrouver sans emploi (Brassett-Grundy & Butler, 2004; 
Fredriksen et al., 2014). Lorsqu’ils fréquentent un établissement au niveau collégial ou 
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universitaire, ces individus rapportent une estime de soi, des compétences sociales et une 
adaptation au milieu scolaire moindre, comparativement à leurs pairs (Shaw-Zirt, 
Popali-Lehane, Chaplin, & Bergman, 2005). De plus, une étude menée auprès 
d’employeurs révèle que le TDA/H chez l’adulte est associé à des performances plus 
faibles, ainsi qu’à un taux d’absentéisme, de chômage et de congédiement plus élevé que 
ceux de leurs collègues ne présentant pas le trouble. Les employés présentant un TDA/H 
rapportent une santé physique et mentale inférieure, ainsi qu’un plus haut niveau de 
stress financier, toujours comparativement aux adultes n’ayant pas reçu ce diagnostic 
(Brook, J. S., Brook, D. W., Zhang, Seltzer, & Finch, 2013). Par ailleurs, une étude 
menée par Eakin et ses collègues (2004) indique que les adultes mariés présentant un 
TDA/H rapportent une vie maritale moins adaptée et un dysfonctionnement familial 
supérieur, comparativement aux personnes mariées ne présentant pas de TDA/H.  
 
Les individus présentant un TDA/H doivent donc faire face à des difficultés qui 
persistent tout au long de leur vie, particulièrement en ce qui concerne le fonctionnement 
et le rendement scolaire. Le TDA/H mérite alors une investigation approfondie afin de 
mieux comprendre ce trouble et ainsi mieux pallier les difficultés qu’il engendre. Ce 
sont les symptômes d’inattention et d’hyperactivité/impulsivité associés au trouble qui 
entravent le fonctionnement de ces individus et qui portent atteinte à leur capacité à 
gérer leurs comportements de façon adaptée. D’ailleurs, à ce jour, les recherches 
indiquent que les difficultés auxquelles sont confrontés les individus présentant un 
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TDA/H dans leur vie quotidienne sont, en partie, également en lien avec un déficit sur le 
plan des fonctions exécutives. 
 
Le TDA/H et les fonctions exécutives 
Les fonctions exécutives ont été le sujet d’un grand nombre d’études et de 
propositions théoriques au cours des dernières décennies. Cependant, les écrits n’offrent 
toujours pas de consensus quant à la nature précise des fonctions exécutives. Celles-ci 
sont généralement présentées comme étant un ensemble de processus mentaux qui 
soutiennent le contrôle de la pensée et du comportement, et ce, dans l’objectif d’élaborer 
et d’atteindre un but (Diamond, 2013; Jurado & Rosselli, 2007). Les fonctions 
exécutives émergent dès les premières années de vie et elles continuent à se développer 
tout au long de l’enfance et de l’adolescence (Best & Miller, 2010). L’attention que 
porte la communauté scientifique à ces processus est justifiée, en partie, par le fait qu’ils 
jouent un rôle crucial dans le fonctionnement de l’enfant et de l’individu tout au long de 
sa vie, que ce soit sur le plan social (Best et al., 2009; Murphy et al., 2004), cognitif 
(Murphy et al., 2004) ou du rendement scolaire (Best et al., 2011; Shaul & Schwartz, 
2014).  
 
Au fil des ans, plusieurs habiletés cognitives ont été associées aux fonctions 
exécutives, telles que l’inhibition, la planification, le jugement, la vigilance, la mémoire 
de travail et l’autocorrection (Jurado & Rosselli, 2007; Lussier & Flessas, 2009; 
Pennington & Ozonoff, 1996; Welsh & Pennington, 1988; Willcutt et al., 2005). 
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Toutefois, les écrits contemporains portant sur le sujet semblent s’orienter vers 
l’identification de trois fonctions exécutives principales : l’inhibition, la mémoire de 
travail et la flexibilité cognitive (Diamond, 2013; Lehto, Juujärvi, Kooistra, & 
Pulkkinen, 2003; Miyake et al., 2000). L’inhibition renvoie à la capacité de bloquer ou 
de supprimer des informations afin de contrôler l’attention, le comportement, les pensées 
et les émotions, ceci dans le but de freiner ou de reporter une réponse à un moment plus 
adéquat. L’inhibition réfère également à la capacité à contrôler les interférences; elle 
permet alors de choisir la manière la plus adaptée d’atteindre un but. La mémoire de 
travail se rapporte quant à elle à la capacité de maintenir temporairement l’information 
en mémoire et de la manipuler mentalement. Finalement, la flexibilité cognitive renvoie 
à la capacité de « basculer » d’une tâche à une autre en changeant de perspective ou de 
mode de réflexion, tout en s’ajustant aux changements de demandes, de priorités ou 
d’opportunités (Chevalier, 2010).  
 
Dans une perspective historique, c’est le modèle théorique de Barkley (1997) qui 
expose a priori le lien entre les fonctions exécutives et le TDA/H. Ce modèle propose 
que le déficit primaire du TDA/H serait un déficit d’inhibition comportementale qui 
entrainerait, de façon secondaire, une perte d’efficacité de quatre fonctions exécutives. 
D’abord, de façon similaire aux définitions générales du concept d’inhibition, ce modèle 
définit l’inhibition comportementale comme étant la capacité d’inhiber une réponse non 
pertinente, de freiner une réponse déjà entamée ou de contrôler l’interférence. Les 
fonctions exécutives atteintes par ce déficit d’inhibition comportementale sont pour leur 
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part : (1) la mémoire de travail; (2) le langage internalisé; (3) l’autorégulation de l’affect, 
de la motivation et de la vigilance; et (4) la reconstitution. La mémoire de travail est 
également définie ici comme étant la capacité de conserver et de manipuler mentalement 
l’information dans le but d’utiliser cette information pour diriger la réponse. Par contre, 
Barkley inclut aussi dans cette composante la représentation interne et l’estimation du 
temps. Le langage internalisé comprend la réflexion, le raisonnement moral, la 
résolution de problème et l’intériorisation des règles et des normes. L’autorégulation de 
l’affect, de la motivation et de la vigilance permet, pour sa part, à l’individu de contrôler 
ses émotions, sa motivation et ses états d’éveil, ainsi que d’user d’objectivité, le tout 
dans le but de générer une réponse ou d’atteindre un objectif. Quant à la reconstitution, 
elle renvoie à la capacité d’analyse et de synthèse, ainsi qu’à l’élaboration de séquences 
comportementales complexes générées pour atteindre un but. Ce modèle théorique 
postule que ce sont ces atteintes aux fonctions exécutives qui entraînent les déficits 
attentionnels et que ce sont ces déficits attentionnels qui, à leur tour, engendrent les 
problèmes comportementaux observés chez les individus présentant un TDA/H. Selon 
Barkley (2006), ce modèle s’applique principalement à la présentations combinée ou à la 
présentation avec hyperactivité-impulsivité prédominante. 
 
D’autres modèles théoriques, davantage actuels, suggèrent également un lien 
entre le TDA/H et les fonctions exécutives. Entre autres, le modèle bipartite de Sonuga-
Barke (2002) propose que le TDA/H est en lien avec (1) un déficit des fonctions 
exécutives et (2) un problème associé à la régulation motivationnelle qui se manifeste 
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par une aversion du délai. Premièrement, et de façon similaire au modèle de Barkley, il 
est suggéré qu’un contrôle déficitaire de l’inhibition entraînerait d’autres déficits 
exécutifs en lien avec la mémoire de travail et la flexibilité, desquels découleraient les 
symptômes d’inattention et d’hyperactivité/impulsivité. Deuxièmement, les difficultés 
de régulation motivationnelle qui donnent lieu à l’aversion du délai permettent 
d’expliquer que les symptômes surviennent, car les individus qui présentent un TDA/H 
agissent impulsivement lorsqu’ils sont confrontés à un délai puisqu’ils tolèrent 
difficilement celui-ci. Dans un contexte où le délai est inévitable, l'attention est portée 
sur les éléments non temporels de l'environnement dans une tentative d'éviter les signaux 
liés à l'attente et, par conséquent, l'inattention et l'hyperactivité/impulsivité en découlent. 
Ce modèle est applicable à toutes les présentations du TDA/H. 
 
Plusieurs chercheurs ont ainsi tenté d'objectiver la présence de déficits exécutifs 
en association au TDA/H, de sorte à appuyer ces modèles. Un certain nombre de méta-
analyses et de recension des écrits examinant cette relation mettent en évidence ce lien 
déficit-trouble. Celles-ci démontrent que le TDA/H est fortement associé à la présence 
de difficultés dans plusieurs domaines clés des fonctions exécutives, dont l’inhibition, la 
vigilance, la mémoire de travail spatiale et la planification (p. ex., Doyle, 2006; Guay & 
Laporte, 2006; Schoemaker et al., 2012; Sergeant et al., 2002; Willcutt et al., 2005). 
Certaines études avancent en outre que les difficultés exécutives pourraient varier selon 
la présentation du trouble. Par exemple, un déficit de l’inhibition serait davantage 
observé pour la présentation combinée, alors qu’un problème d’attention sélective 
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caractériserait davantage la présentation avec inattention prédominante (Houghton et 
al.,1999; O’Driscoll et al., 2005). Toutefois, d’autres études n’ont pas été en mesure de 
conclure à une différence selon la présentation du TDA/H (Geurts, Verté, Oosterlaan, 
Roeyers, & Sergeant, 2005 ; Shuai, Chan, & Wang, 2011) et, de façon générale, des 
déficits exécutifs demeurent perceptibles pour l’ensemble des présentations. 
 
De façon plus spécifique, différentes études ayant examiné le lien entre le 
TDA/H et les déficits exécutifs mettent en évidence des déficits touchant les trois 
fonctions exécutives principales, soit l’inhibition, la mémoire de travail et la flexibilité, 
chez les jeunes présentant ce trouble. Par exemple, une atteinte sur le plan de l’inhibition 
et de la flexibilité est notée chez les enfants présentant un TDA/H, ceux-ci démontrant 
un retard d’environ deux ans en lien avec le développement de ces fonctions exécutives, 
comparativement à leurs pairs (Qian, Y., Shuai, Chan, Qian, Q., & Wang, 2013). Il est 
aussi rapporté que l’exécution des tâches est plus lente chez ces enfants lorsque 
l’inhibition et la mémoire de travail sont sollicitées (Shallice et al., 2002), sous-tendant 
un déficit de ces mêmes fonctions. De plus, il a été démontré que le déficit en lien avec 
la mémoire de travail se manifeste autant sur le plan visuospatial que phonologique 
(Rapport et al., 2008). Ces déficits, déjà décelables chez les enfants d’âge préscolaires 
(Schoemaker et al., 2012; Schoemaker et al., 2013), perdurent à travers le temps et sont 
toujours significatifs chez les enfants d’âge scolaire (Lambek et al., 2011; Shallice et al., 
2002; Sjöwall, Roth, Lindqvist, & Thorell, 2013) ainsi que chez les adolescents (Martel, 
Nikolas, & Nigg, 2007).  
 21 
Les déficits exécutifs associés au TDA/H peuvent ainsi avoir un impact nuisible 
en milieu scolaire alors que, de façon générale, plusieurs études rapportent un lien entre 
les fonctions exécutives et le rendement scolaire (Agostino, Johnson, & Pascual-Leone, 
2010; Altemeier, Abbott, & Berninger, 2008; St. Clair-Thompson & Gathercole, 2009; 
van der Sluis, de Jong, & van der Leij, 2007). En effet, un meilleur développement des 
fonctions exécutives est associé à un meilleur rendement scolaire. Chez les enfants d’âge 
préscolaire, les capacités d’inhibition sont étroitement liées avec le développement de 
leurs habiletés en mathématique et en lecture (Blair & Razza, 2007). Dans un même 
ordre d’idées, les capacités d’inhibition et de mémoire de travail d’enfants fréquentant la 
maternelle permettent de prédire le rendement de ceux-ci en lecture, en écriture et en 
mathématique à la fin de leur première année du primaire (Monette, Bigras, & Guay, 
2011). Chez l’enfant d’âge scolaire et les adolescents, on note toujours des liens entre les 
fonctions exécutives et le rendement scolaire (Best et al., 2011). Par exemple, des liens 
sont observés entre la flexibilité et la lecture, puis entre l’inhibition et les mathématiques 
(Latzman, Elkovitch, Young, & Clark, 2010). Les atteintes aux fonctions exécutives sont 
également associées à un rendement scolaire appauvri, notamment en lecture et en 
mathématiques (Biederman et al., 2004). D’un point de vue comportemental, il a été 
démontré que les atteintes des fonctions exécutives, particulièrement en lien avec 
l’inhibition, sont liées à des problèmes comportementaux extériorisés dès l’âge 
préscolaire (Schoemaker et al., 2013), lesquels nuisent également au rendement scolaire. 
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Ces déficits exécutifs, combinés aux symptômes d’inattention, d’hyperactivité et 
d’impulsivité propre au TDA/H, contribuent alors au développement de difficultés 
comportementales qui compromettent de façon importante le fonctionnement scolaire 
des jeunes présentant un TDA/H. À l’école, ces jeunes présentent des difficultés à 
planifier leurs travaux, à organiser leur matériel scolaire et à accomplir leurs tâches. Des 
comportements problématiques, tels les oublis fréquents, l’agitation motrice, la 
distraction, le non-respect des consignes et le faible contrôle de soi, sont également 
observés chez ces jeunes (Barkley, 2005; Biederman et al., 2004). Ils éprouvent aussi 
une difficulté sur le plan de l’estimation subjective du temps telle que démontré, 
notamment, par une difficulté à attendre une gratification (Barkley, Edwards, Laneri, 
Fletcher, & Metevia, 2001), ce qui peut aussi compromettre leurs capacités 
d’organisation et de planification. Les jeunes présentant un TDA/H ainsi que des déficits 
sur le plan des fonctions exécutives, se retrouvent davantage susceptibles de présenter un 
rendement scolaire inférieur, de redoubler ou de présenter des difficultés 
d’apprentissage, comparativement à leurs pairs, et ce, tout au long de leur scolarisation 
(Biederman et al. 2004).  
 
La vie scolaire comporte donc plusieurs défis pour les jeunes présentant un 
TDA/H. Puisque la période de transition primaire-secondaire constitue en soi un défi 
pour l’ensemble des jeunes, ceux présentant un TDA/H peuvent se voir accablés de 
difficultés supplémentaires en raison des symptômes d’inattention et 
d’hyperactivité/impulsivité, ainsi que des déficits exécutifs associés au trouble. Dans ce 
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contexte, la transition primaire-secondaire est susceptible d’amplifier les difficultés 
quotidiennes des jeunes présentant un TDA/H, et conséquemment, de nuire à leur 
réussite, ainsi qu’à la persévérance scolaire.  
 
Le TDA/H et la transition primaire-secondaire 
La transition primaire-secondaire constitue une période de stress pour tous les 
jeunes, suscitant des inquiétudes d’ordre scolaire, psychosocial et émotionnel. Plus 
précisément, lors de cette transition, les jeunes sont plus susceptibles de craindre de se 
perdre dans leur nouvelle école, de vivre de la pression de leurs pairs ou de se faire 
intimider. Les nouveaux cercles sociaux, les nouvelles règles et les exigences scolaires 
sont également des sources de préoccupations pour les jeunes qui se retrouvent dans une 
nouvelle école (Bailey, Giles, & Rogers, 2015). Une augmentation des sentiments de 
solitude et d’anxiété est aussi généralement observée chez les jeunes à la suite du 
passage au secondaire (Benner & Graham, 2009). 
 
La source de ces inquiétudes est liée aux multiples changements qui caractérisent 
la transition primaire-secondaire. Notamment, elle nécessite une adaptation de la part 
des jeunes qui se retrouvent confrontés à la perte d’un milieu familier et au changement 
de leur organisation sociale (Benner, 2011). Les autres défis auxquels les jeunes doivent 
également faire face incluent : (1) une augmentation de la grandeur de l’école et du 
nombre d’élèves (Akos, Queen, & Lineberry, 2005; Cotterell, 1992; Ferguson & Fraser, 
1998); (2) une importance accrue accordée aux règlements alors que les comportements 
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problématiques sont moins tolérés (Scott, Rock, Pollack, & Ingels, 1995); et (3) le retour 
des jeunes au bas de la hiérarchie étudiante, c’est-à-dire devenir les élèves les plus 
jeunes de l’école, alors qu’ils étaient les plus vieux l’année précédente (Cotterell, 1992). 
De plus, ils doivent s’habituer à une proximité relationnelle moindre avec les 
enseignants puisque ceux-ci ont plus d’élèves sous leur responsabilité (Akos et al., 2005; 
Ferguson & Fraser, 1998). Ces jeunes doivent également désormais évoluer dans un 
milieu où le développement des compétences et la compétition entre les élèves sont en 
avant plan, alors que l’effort et l’amélioration étaient davantage prisés à l’école primaire 
(Cotterell, 1992; Schumacher, 1998).  
 
La transition primaire-secondaire, qui représente un défi d’adaptation, peut donc 
engendrer certaines difficultés chez les jeunes. Ainsi, les stress quotidiens survenant lors 
de la transition à l’école intermédiaire1 ou secondaire, tels les conflits avec les pairs et 
les parents, sont associés à une diminution du sentiment d’appartenance du jeune envers 
son école et à une augmentation de son anxiété de performance (Goldstein, Boxer, & 
Rudolph, 2015; Isakson & Jarvis, 1999). De plus, alors que certains chercheurs 
observent une baisse du rendement scolaire lors de cette période transitionnelle 
(Alspaugh, 1998; Ryan et al., 2013), d’autres observent une interruption des progrès 
attendus liés aux apprentissages, particulièrement en lecture et en mathématique (Akos, 
Rose, & Orthner, 2015). Goldstein et collaborateurs (2015) ont quant à eux démontré 
                                                
1 Traduction libre du terme middle school, type d’école retrouvée aux États-Unis, généralement destinée 
aux élèves de 11 à 14 ans. 
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que les jeunes qui rapportent davantage de stress en lien avec la transition à l’école 
intermédiaire présentent un rendement scolaire inférieur à leurs pairs.  
 
 Puisque la transition primaire-secondaire représente un défi en soi pour les 
jeunes et que les difficultés scolaires augmentent le risque d’abandon scolaire 
(Fredriksen et al., 2014), il devient important que les jeunes parviennent à vivre une 
transition primaire-secondaire réussie. Heureusement, pour la majorité des jeunes, les 
difficultés engendrées par la transition primaire-secondaire ne sont que passagères et 
sont généralement résolues à la fin de la première année suivant cette transition. Ce sont 
de bons fonctionnements scolaire, social et psychologique qui favorisent la réussite de la 
transition primaire-secondaire. D’abord, pour les jeunes qui parviennent à bien s’adapter 
à leur nouvelle vie scolaire, cette adaptation reflète leur capacité à utiliser des outils et 
des stratégies actives de gestion, tels que la planification, l’organisation, la résolution de 
problèmes, la recherche d’informations et la recherche de soutien social (Isakson & 
Jarvis, 1999; Snow, Gilchrist, Schilling, Schinke, & Kelso, 1986). Une adaptation 
réussie suivant la transition primaire-secondaire dépend également de la capacité du 
jeune à travailler seul et à demeurer centré sur la tâche, sans intervention directe de la 
part de l’enseignant (Ward et al., 1982). Ensuite, les relations sociales constituent un 
facteur de protection lors de la transition : les jeunes acceptés par leurs pairs vivent 
moins de solitude, ils démontrent une meilleure estime de soi et ils s’investissent 
davantage dans leur milieu scolaire, tout en affichant un rendement scolaire supérieur 
(Kingery, Erdley, & Marshall, 2011). Il est également noté que le sentiment 
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d’appartenance qu’entretiennent les jeunes envers leur institution scolaire s’améliore 
chez ceux qui bénéficient du soutien de leurs pairs (Isakson & Jarvis, 1999). Finalement, 
en contexte de transition primaire-secondaire, un fonctionnement psychologique adapté 
est lié à la réussite scolaire, tandis que les problèmes de la conduite et les symptômes 
dépressifs sont associés à une diminution du rendement scolaire (Riglin, Frederickson, 
Shelton, & Rice, 2013). Les fonctions exécutives jouent aussi un rôle dans la capacité 
d’adaptation du jeune à la suite de la transition à l’école intermédiaire, alors qu’elles 
sont davantage sollicitées lors de cette période (p. ex., car les jeunes doivent gérer plus 
de classes, de travaux et d’interactions sociales qu’à l’école primaire). Ainsi, les jeunes 
démontrant de meilleurs rendements aux mesures des fonctions exécutives font preuve 
d’une meilleure adaptation à la suite de la transition à l’école intermédiaire. De plus, les 
fonctions exécutives sont non seulement associées à la compétence scolaire, qui inclut le 
rendement scolaire, mais elles sont aussi associées à la compétence sociale et 
comportementale des jeunes. En contexte de transition à l’école intermédiaire, ceci se 
traduit en difficultés comportementales et d’autorégulation plus prononcées chez les 
jeunes ayant préalablement démontré une atteinte sur le plan des fonctions exécutives 
(Jacobson, Williford, & Pianta, 2011).  
 
De façon générale, chez les jeunes en difficulté, les défis associés à la transition 
primaire-secondaire peuvent avoir des répercussions significatives et à long terme sur 
leur vie scolaire. D’abord, les jeunes présentant des comportements problématiques au 
primaire, intériorisés et extériorisés, ont tendance à continuer de manifester ces 
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comportements suivant leur entrée au secondaire. De plus, leur perception de leur milieu 
scolaire se dégrade à la suite de la transition et ils démontrent une adaptation moindre à 
leur nouveau milieu scolaire (Berndt & Mekos, 1995). Une étude de Scott et 
collaborateurs (1995) montre que les jeunes ayant un faible rendement scolaire au 
primaire ne sont pas prêts à répondre aux exigences scolaires de la première année du 
secondaire. À la suite de la transition primaire-secondaire, ces jeunes affichent 
typiquement un rendement scolaire encore plus faible, une tendance qui persiste au cours 
des années suivant cette transition. Ces jeunes sont alors beaucoup plus à risque, 
comparativement à leurs pairs, d’abandonner leur parcours scolaire (Scott et al., 1995). 
 
Pour les jeunes se retrouvant préalablement désavantagés par des difficultés 
sociales, scolaires ou psychologiques, comme pour les jeunes présentant un TDA/H, la 
transition primaire-secondaire est donc plus problématique. Une étude menée aux États-
Unis par Langberg et ses collègues (2008) a examiné la trajectoire développementale des 
symptômes de 258 jeunes ayant reçu un diagnostic de TDA/H avant, pendant et après 
leur entrée à l’école intermédiaire, comparativement à un groupe de comparaison 
composé de 112 enfants neurotypiques appariés en fonction du sexe et de l’âge. Cette 
étude avait pour but de déterminer si la transition à l’école intermédiaire avait un impact 
sur la diminution des symptômes du TDA/H généralement observée avec l’âge 
chronologique. Le questionnaire SNAP-IV (Swanson, 1992) a été utilisé afin d’évaluer 
les symptômes d’inattention, d’hyperactivité et d’impulsivité des jeunes. Les auteurs ont 
démontré une interruption de la diminution des symptômes du TDA/H au moment de la 
 28 
transition vers l’école intermédiaire. Ce phénomène était observé chez tous les jeunes 
présentant un TDA/H, même chez ceux qui recevaient un traitement pharmacologique. 
Par contre, ce phénomène n’a pas été détecté parmi les jeunes du groupe de 
comparaison. Les manifestations de ces symptômes chez les jeunes du groupe de 
comparaison, tous à des niveaux sous-cliniques, sont demeurées stables, c’est-à-dire que 
la transition primaire-secondaire n’a pas eu d’impact sur leur impulsivité, leur 
inattention ou leur hyperactivité. Ces résultats suggèrent que les jeunes présentant un 
TDA/H sont assujettis à des difficultés particulières lors de la transition à l’école 
intermédiaire et que les traitements pharmacologiques ne sont pas suffisants pour pallier 
ces difficultés. Par contre, les prises de mesure n’ont pas été effectuées dans les mêmes 
délais pour tous les participants : une moitié des participants a été évaluée pendant le 
premier semestre de l’année scolaire, tandis l’autre moitié a été évaluée lors du second 
semestre. Ceci peut avoir eu une incidence sur les résultats puisque les manifestations 
symptomatologiques associées au TDA/H peuvent varier au courant de l’année scolaire. 
En outre, les résultats ne permettent pas de déterminer l’impact que ces difficultés 
peuvent avoir sur le fonctionnement exécutif et sur le rendement scolaire des jeunes, 
puisque ceux-ci n’ont pas été examinés lors de cette étude.  
 
Des cliniciens, dont des psychiatres, travaillant au sein d’une équipe 
multidisciplinaire spécialisée en santé mentale des enfants et des adolescents, ont quant à 
eux partagé leurs expériences de travail auprès de jeunes présentant un TDA/H lors de 
leur transition du primaire vers le secondaire (Thompson, Morgan, & Urquhart, 2003). 
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Ils se sont particulièrement centrés sur les difficultés rencontrées par ces jeunes sur le 
plan de l’inattention, de l’hyperactivité et de l’impulsivité. Ces cliniciens rapportent que 
la diminution de l’encadrement et du soutien suivant la transition primaire-secondaire 
provoque une augmentation des difficultés liées au fonctionnement en milieu scolaire 
chez les jeunes présentant un TDA/H. Plus précisément, ils soulignent que les multiples 
changements de routine peuvent être difficiles à intégrer pour ces jeunes. Ils remarquent 
qu’à la suite de la transition primaire-secondaire, les jeunes présentant un TDA/H ont de 
la difficulté à suivre un nouvel horaire, à s’habituer à une nouvelle routine pour les 
devoirs et à assurer la prise des médicaments à de nouvelles heures. Les changements de 
locaux entre les cours présentent plus d’occasions pour ces jeunes de devenir distraits ou 
de s’égarer dans les nouveaux corridors. Ensuite, puisque l’attention individuelle portée 
aux jeunes est moindre au secondaire, il revient aux jeunes eux-mêmes de montrer un 
niveau de responsabilité et d’organisation nécessaire afin de s’assurer d’avoir sous la 
main le matériel requis pour l’exécution de leurs travaux, et ce, sans l’encadrement et le 
soutien qui leur était fourni à l’école primaire. Pour les jeunes présentant un TDA/H, la 
responsabilité et l’organisation nécessaire pour naviguer adéquatement dans leur milieu 
scolaire sont souvent au-delà de leurs capacités. Une recension des écrits de Litner 
(2003) souligne que le retard développemental de deux à quatre ans sur le plan de la 
maturité noté chez les jeunes présentant un TDA/H pourrait entraver leur capacité à 
montrer un niveau de responsabilité nécessaire afin de faire face aux exigences de 
l’école secondaire, ainsi qu’à présenter les capacités d’adaptation requises. Les devoirs 
représentent aussi une source de complications pour ces jeunes : ils éprouvent de la 
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difficulté à noter leurs devoirs en classe, à amorcer leurs devoirs à la maison et à 
maintenir la concentration requise pour les compléter. D’un point de vue social, 
l’impulsivité, les habiletés sociales déficitaires et la pauvre estime de soi des jeunes 
présentant un TDA/H peuvent les mener à tisser des relations avec des jeunes 
antisociaux et à développer des comportements problématiques. Quant au traitement 
pharmacologique, si le jeune parvient à s’organiser afin de se souvenir de prendre sa 
prescription de façon ponctuelle, il demeure que ce traitement a peu de chance 
d’améliorer les habiletés d’étude, d’organisation, de planification et de gestion du temps 
qui deviennent plus sollicitées suivant l’entrée à l’école secondaire. La transition 
primaire-secondaire peut donc être une étape difficile dans la vie des jeunes présentant 
un TDA/H, ce qui peut avoir des répercussions sévères et à long terme. En effet, une 
transition primaire-secondaire difficile, ainsi que le déficit des fonctions exécutives, sont 
associés à une diminution du rendement scolaire, qui peut, à son tour, déclencher un 
processus de désengagement graduel du jeune par rapport à l’école, menant à un 
abandon scolaire (Anderson, Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000). 
 
 En somme, les recherches examinant le contexte de la transition primaire-
secondaire chez les jeunes présentant un TDA/H se font toujours très rares et force est de 
constater que seule l’expression des symptômes d’inattention et d’hyperactivité-
impulsivité semble avoir été documentée de façon empirique. Ainsi, l’impact de cette 
transition sur les fonctions exécutives, qui sont davantage sollicitées au cours de cette 
période et qui sont souvent atteintes chez les jeunes présentant un TDA/H, n’a, à notre 
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connaissance, fait l’objet d’aucune étude directe. De même, l’impact de la transition 
primaire-secondaire sur le rendement scolaire des jeunes présentant un TAD/H n’a pas 
été exploré. Il est pourtant documenté que cette variable est affectée par le TDA/H, 
qu’elle est liée au fonctionnement exécutif et qu’elle est susceptible d’être affectée par la 
transition primaire-secondaire. Il s’avère dès lors important d’examiner l’impact de la 
transition primaire-secondaire sur le rendement scolaire, ainsi que sur le fonctionnement 
exécutif des jeunes présentant un TDA/H, et ce, afin de mieux comprendre les difficultés 
encourues à cette étape, de développer des interventions adaptées à cette population et 
ainsi de diminuer leur risque d’abandon scolaire.  
 
La présente étude 
La présente étude a pour but d’examiner le rendement scolaire et le 
fonctionnement exécutif des jeunes présentant un TDA/H dans le contexte de la 
transition primaire-secondaire et d’identifier les difficultés maintenues ou émergentes, 
comparativement à un groupe de comparaison constitué de jeunes ne présentant pas le 
diagnostic. En considérant les études antérieures, il est attendu qu’un rendement scolaire 
et qu’un fonctionnement exécutif inférieurs soient observés au sein du groupe TDA/H, 
comparativement au groupe de comparaison, et ce, autant en sixième année qu’en 
première année du secondaire. Ensuite, il est attendu qu’une diminution plus importante 
du rendement scolaire, ainsi qu’une diminution du fonctionnement exécutif, soient 
observées chez les jeunes du groupe TDA/H, comparativement aux jeunes du groupe de 
comparaison à la suite de la transition primaire-secondaire. Plus spécifiquement, il est 
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attendu d’observer une diminution du rendement scolaire chez les jeunes des deux 
groupes en raison des difficultés inhérentes à la transition primaire-secondaire. Par 
contre, il est postulé que la diminution du rendement scolaire soit plus importante chez 
les jeunes du groupe TDA/H, et qu’une diminution du fonctionnement exécutif soit 
également observée chez ces jeunes, car ceux-ci doivent composer avec les difficultés 
inhérentes à leur trouble en plus de celles accompagnant la transition primaire-
secondaire. 
  
 
 
 
Méthode 
 
 
 
 
 
 
Participants 
Vingt-sept jeunes terminant leur sixième année et amorçant leur première année 
du secondaire l’année suivante ont participé à cette étude. Le groupe TDA/H (n = 10) 
était composé d’une fille et de neuf garçons ayant reçu un diagnostic de TDA/H par un 
professionnel de la santé. Sept de ces jeunes recevaient un traitement pharmacologique 
pour leur TDA/H : 3 recevaient du Concerta, 1 du Vyvanse, 1 du Strattera et 1 une 
combinaison de Ritalin et de Concerta. Pour l’un de ces jeunes, le type de traitement 
pharmacologique reçu n’était pas spécifié. Le groupe de comparaison (n = 17) était 
formé de 14 filles et de trois garçons sans diagnostic de TDA/H. Une des jeunes du 
groupe de comparaison n’a pas participé au deuxième temps de mesure, ce qui mène la 
taille de l’échantillon de ce groupe à 16. Tous les jeunes avaient suivi un parcours 
scolaire typique, c’est-à-dire sans année scolaire répétée ou accélérée. Le Tableau 1 
présente les caractéristiques des participants, pour les deux groupes à l’étude.  
 
Procédure 
Sélection des participants 
 Vingt-six écoles primaires de la commission scolaire de la Vallée-de-Tisserands 
et de la commission scolaire des Trois-Lacs ont été sollicitées pour collaborer à la 
présente étude par l’entremise d’un contact téléphonique auprès de la direction. Les 
directions de huit de ces écoles ont accepté de participer à l’étude et des jeunes ont été
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Tableau 1  
Caractéristiques des participants 
  
   
Groupe 
TDA/H 
(n = 10) 
  
Groupe de 
Comparaison 
 (n = 16) 
  
Total 
  
(n = 26) 
Garçons  9  3  12 
 
Filles 
 
1 
 
13 
  
14 
 
Âge en année, moyenne (ÉT) 
  
12,43 (0,61) 
  
12,13 (0,628) 
  
12,25 (0,46) 
  
Avec médication 
  
Revenu familial annuel 
     moins de 20,000$ 
     20,000$-30,000$ 
     30,000$-40,000$ 
     40,000$-50,000$ 
     50,000$-60,000$ 
     plus de 60,000$ 
 
Scolarité du pèrea 
    Secondaire incomplet 
     D.E.S. 
     D.E.P. 
     A.E.C. 
     D.E.C. 
     Diplôme universitaire 
 
Scolarité de la mèreb 
    Secondaire incomplet 
     D.E.S. 
     D.E.P. 
     A.E.C. 
     D.E.C. 
     Diplôme universitaire 
 
  
7 
 
 
1 
0 
1 
0 
2 
6 
 
 
0 
2 
2 
0 
2 
3 
 
 
0 
2 
1 
0 
1 
5 
  
0 
 
 
2 
1 
2 
1 
1 
9 
 
 
2 
5 
1 
0 
3 
4 
 
 
2 
1 
0 
1 
7 
5 
  
7 
 
 
3 
1 
3 
1 
3 
15 
 
 
2 
7 
3 
0 
5 
7 
 
 
2 
3 
1 
1 
8 
10 
 
aUne donnée est manquante pour le groupe de comparaison.  
bUne donnée est manquante pour le groupe de comparaison, ainsi que pour le groupe 
TDA/H.  
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recrutés parmi sept de ces écoles. Des lettres d’entente ont été signées avec les directions 
des écoles ayant accepté de participer à l’étude. 
 
Les jeunes ont été recrutés sur une base volontaire dans leurs écoles respectives 
par l’entremise d’une lettre de sollicitation accompagnée d’un coupon-réponse (voir 
Appendice A). Pour signifier leur désir de participer à l’étude, les jeunes devaient 
retourner le coupon-réponse signé par leur parent, en indiquant s’ils avaient déjà reçu un 
diagnostic de TDA/H ou non. Les familles des jeunes souhaitant participer à l’étude ont 
ensuite reçu le formulaire de consentement (voir Appendice B) et le formulaire 
d’inscription (voir Appendice C) visant à recueillir les coordonnées des participants pour 
assurer le suivi. Les parents ont rempli le questionnaire clinique et le questionnaire 
Conners 3e édition, index TDA/H (Conners 3AI; voir Instruments de mesure pour une 
description détaillée) afin de déterminer si leur jeune répondait aux critères d’inclusion 
de l’étude, ainsi que l’inventaire pour l’évaluation des comportements reliés aux 
fonctions exécutives version parent (BRIEF). Les enseignants des jeunes ayant 
manifesté leur intérêt à participer à l’étude ont quant à eux rempli le questionnaire 
Conners 3AI, ainsi que l’échelle de performance scolaire de l’ASEBA-TRF, après avoir 
donné leur consentement à participer à l’étude (voir Appendice D). Les questionnaires et 
les formulaires ont par la suite été retournés à la responsable de la recherche par 
l’entremise de l’école. Les jeunes retenus pour participer à l’étude ont été répartis entre 
deux groupes : le groupe TDA/H et le groupe de comparaison. En plus d’un diagnostic 
de TDA/H émis par un professionnel de la santé, les jeunes du groupe TDA/H devaient 
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présenter des symptômes de TDA/H persistants selon le Conners 3 AI (un score T de 65 
et plus, selon deux répondants ou plus; version parent, version enseignant et version 
autorapportée). Les jeunes du groupe de comparaison ne présentaient aucun symptôme 
significatif de TDA/H, confirmé par le Conners 3 AI (un score T de 60 et moins, selon 
deux répondants ou plus; version parent, version enseignant et version autorapportée). 
Les jeunes présentant soit un trouble du langage oral, un trouble du comportement ou un 
retard intellectuel, tel qu’identifié selon les réponses fournies à un questionnaire clinique 
(voir Appendice E, ont été exclus de l’échantillon. 
 
Déroulement de l’étude 
 Les jeunes ont été rencontrés à deux reprises. Le premier temps de mesure a eu 
lieu à la fin de la sixième année du primaire des jeunes (printemps 2013). Les jeunes ont 
été rencontrés dans leur milieu scolaire pour un entretien d’environ 60 minutes 
comprenant : l’administration du questionnaire Conners 3AI version autorapportée et de 
l’inventaire pour l’évaluation des comportements reliés aux fonctions exécutives version 
autorapportée (BRIEF-SR), ainsi que l’évaluation de leur fonctionnement scolaire à 
l’aide des sous-tests Compréhension de lecture et Raisonnement mathématique du test 
de rendement individuel de Wechsler, deuxième édition, pour francophones du Canada 
(WIAT-II CDN-F). Une jeune du groupe de comparaison n’a pas complété le sous-test 
Raisonnement mathématique en raison d’une contrainte de temps. Deux jeunes ont été 
rencontrés à leur domicile, étant donné l’impossibilité d’effectuer ces rencontres en 
milieu scolaire.  
 38 
Le deuxième temps de mesure a eu lieu environ deux mois après l’entrée en 
première secondaire (automne 2013). La même procédure a été employée et des lettres 
d’entente ont de nouveau été signées avec les directions des écoles secondaires. Ainsi, 
les parents ont rempli une fois de plus le questionnaire BRIEF, lequel a ensuite été 
retourné à l’école par le biais des jeunes. Les jeunes ont également été rencontrés dans 
leur milieu scolaire afin de compléter le BRIEF-SR et de réaliser les tâches visant 
l’évaluation de leurs habiletés en lecture et en mathématiques. Un jeune a été rencontré à 
son domicile, étant donné l’impossibilité d’effectuer cette rencontre en milieu scolaire. 
Par ailleurs, les enseignants de français et de mathématiques de l’école secondaire des 
jeunes participant à l’étude ont cette fois-ci été sollicités afin de compléter l’échelle de 
performance scolaire de l’ASEBA-TRF visant à évaluer le rendement des jeunes dans 
leur matière respective.  
 
Instruments de mesure2 
Instruments de mesure utilisés aux fins de sélection des participants 
Questionnaire Conners 3e édition, index TDA/H (Conners 3 ADHD index, 
Conners 3AI). Le questionnaire Conners 3AI (Conners, 2008) a été rempli par le parent 
(Conners 3AI-P), l’enseignant (Conners 3AI-T) et le jeune lui-même (version 
autorapportée; Conners 3AI-SR) au premier temps de mesure seulement, afin de 
confirmer l’appartenance aux différents groupes. La version autorapportée du 
                                                
2  La majorité des instruments présentés, mis à part le questionnaire clinique, sont des tests 
psychométriques publiés comprenant des droits d'auteurs. Par conséquent, ils ne sont pas annexés, mais 
sont disponibles par le biais de leur maison d’édition respective.   
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questionnaire a été administrée par l’examinatrice en présence du jeune, afin de s’assurer 
de sa bonne compréhension des consignes. Ce questionnaire, dans ces trois versions, 
comprend 10 items permettant de différencier les jeunes pouvant présenter un TDA/H de 
ceux ne présentant pas ce diagnostic clinique en permettant d’identifier les symptômes 
d’inattention, d’impulsivité et d’hyperactivité. Chaque item est évalué sur une échelle de 
0 à 3 de type Likert (0 = Jamais ou rarement; 1 = Quelques fois; 2 = Souvent et 3 = Très 
souvent), en fonction du comportement du jeune et des observations du répondant. À 
partir de la somme des scores des items, il est possible d’obtenir un score T indiquant si 
le profil des symptômes est typique ou atypique selon l’âge et le sexe (un score T de 65 
et plus est considéré comme élevé et atypique). Le Conners 3AI possède de bonnes 
qualités psychométriques. Sur le plan de la validité, le Conners 3 AI permet de 
distinguer les jeunes présentant un TDA/H des jeunes de la population générale 
(Conners, 2008). La fidélité test-retest est bonne avec des coefficients de corrélation (r) 
se situant entre 0,84 et 0,93 selon les différentes versions du questionnaire (parent, 
enseignant et autorapportée). Il en va de même pour la cohérence interne qui présente 
des coefficients (!) variant entre 0,80 et 0,93.  
 
Questionnaire clinique. Ce questionnaire, développé par Guay (2004), a été 
rempli par le parent lors du premier temps de mesure. Les items s’y trouvant se 
rapportent aux antécédents familiaux, à la prise de médication, à l’environnement 
socioéconomique, ainsi qu’aux conclusions d’évaluations médicales et professionnelles 
antérieures. Ces items ont pour but de documenter la prise de médication chez les jeunes 
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présentant un TDA/H et d’assurer le respect des critères d’exclusion (c.-à-d. absence 
d’un trouble du langage oral, d’un trouble du comportement ou d’un retard intellectuel 
identifié). 
 
Instruments de mesure utilisés afin de répondre aux objectifs de l’étude 
Test de rendement individuel de Wechsler, deuxième édition, pour 
francophones du Canada (Wechsler individual achievement test, second edition : 
french canadian, WIAT-II CDN-F). Le WIAT-II CDN-F (Weschler, 2008) est un outil 
psychométrique constitué d’épreuves variées qui sont administrées sur une base 
individuelle auprès des jeunes afin d’évaluer leur rendement scolaire en lecture, en 
mathématiques, en écriture et sur le plan de l’expression orale, et ce, de la première 
année du primaire jusqu’au niveau collégial. Deux sous-tests ont été retenus aux fins de 
la présente étude, lesquels ont été administrés aux deux temps de mesure, soit le sous-
test Compréhension de lecture et le sous-test Raisonnement mathématique. Le sous-test 
Compréhension de lecture permet de mesurer une série d’habiletés liées à la 
compréhension de lecture; les tâches requièrent notamment d’associer un mot écrit à une 
image ou de répondre à des questions de différents niveaux de difficulté, à la suite de la 
lecture d’un texte. Le sous-test Raisonnement mathématique nécessite quant à lui de 
résoudre des problèmes mathématiques de différents niveaux de difficulté à l’aide 
d’indices verbaux et visuels. Les items de ce sous-test comprennent des problèmes qui 
nécessitent l’utilisation d’opérations mathématiques de bases, telles l’addition, la 
soustraction, la multiplication et la division. Les items requièrent également la 
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manipulation de notions variées, tels l’usage de l’argent, les probabilités, l’organisation 
temporelle et les fractions. Le niveau de difficulté augmentant au fur à mesure que le 
jeune avance dans la tâche. Pour chacun des sous-tests utilisés, il est possible d’obtenir 
un score brut pondéré (Compréhension de lecture) ou un score brut (Raisonnement 
mathématique). Le score brut pondéré permet la comparaison des scores entre les pairs 
dont le rendement diffère de façon importante en tenant compte du point de départ 
(déterminé en fonction du niveau scolaire) et du niveau de difficulté des items. Afin de 
pouvoir permettre les comparaisons entre les temps de mesure, les mêmes items ont été 
administrés pour les deux temps de mesure, indépendamment du critère de départ 
associé au niveau scolaire, ce pourquoi le score brut pondéré a été utilisé pour les 
analyses des résultats du sous-test Compréhension de lecture, alors que le score brut 
(correspondant au total des items) a été retenu pour le sous-test Raisonnement 
mathématique. Le WIAT-II CDN-F possède de bonnes qualités psychométriques, 
lesquelles sont établies en fonction des groupes d’âge et de trois temps dans l’année 
scolaire (automne, hiver et printemps). La fidélité test-retest est bonne. Plus précisément, 
l’on note un coefficient de corrélation (r) pour le sous-test Compréhension de lecture de 
0,79 lorsqu’il est administré au printemps de la sixième année du primaire et de 0,72 
lorsqu’il est administré à l’automne de la première année du secondaire. Quant au sous-
test Raisonnement mathématique, le coefficient de corrélation (r) est de 0,89 lorsqu’il est 
administré au printemps de la sixième année du primaire et de 0,94 lorsqu’il est 
administré à l’automne de la première année du secondaire. La cohérence interne 
présente des coefficients (!) variant entre 0,80 et 0,98. Quant à la validité conceptuelle, 
 42 
qui permet d’opérationnaliser les concepts étudiés, elle affiche des coefficients (") entre 
10,72 et 13,46 pour le sous-test Compréhension de lecture et des coefficients (") entre 
12,57 et 15,39 pour le sous-test Raisonnement mathématique selon les groupes d’âge des 
jeunes inclus dans cette étude.  
 
Échelle de performance scolaire du système d’évaluation empirique 
Achenbach, formulaire de l’enseignant (Achenbach system of empirically based 
assessment, teacher report form, ASEBA-TRF). L’ASEBA-TRF (Achenbach, 2001) 
est un questionnaire rempli par les enseignants servant à évaluer, de façon générale, les 
comportements des jeunes en lien avec leurs compétences sociales et scolaires, ainsi que 
leurs symptômes intériorisés et extériorisés. Pour cette étude, seule l’échelle de 
performance scolaire du questionnaire ASEBA-TRF a été utilisée dans le but d’évaluer 
le rendement scolaire des jeunes. L’échelle de performance scolaire a été complétée par 
les enseignants de sixième année lors du premier temps de mesure et par les enseignants 
de français et de mathématiques de première secondaire lors du deuxième temps de 
mesure. Plus spécifiquement, les enseignants ont complété les deux items de l’échelle de 
performance évaluant le rendement en français et en mathématiques. Les réponses sont 
données à l’aide d’une échelle de 1 à 5 de type Likert d’après le rendement scolaire du 
jeune (1 = Très inférieur à la moyenne; 2 = Inférieur à la moyenne; 3 = Égal à la 
moyenne; 4 = Supérieur à la moyenne; 5 = Très supérieur à la moyenne).  
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Inventaire pour l’évaluation des comportements reliés aux fonctions 
exécutives (Behavior rating inventory of executive fonction, BRIEF). Le 
questionnaire BRIEF (Gioia, Isquith, Guy, & Kenworthy, 2000) a été rempli par le 
parent (BRIEF, version parent) et le jeune (BRIEF-SR, version autorapportée) lors des 
deux temps de mesure. Le questionnaire BRIEF comprend 86 items, alors que le BRIEF-
SR comprend 80 items. Le BRIEF-SR a été administré par l’examinatrice en présence 
du jeune lors des deux temps de mesure afin de le soutenir dans la réalisation de cette 
tâche. Le BRIEF et le BRIEF-SR permettent d’examiner les comportements quotidiens 
du jeune reliés aux fonctions exécutives dans le milieu scolaire et le milieu familial. Ces 
questionnaires comprennent une échelle globale mesurant le fonctionnement exécutif, 
ainsi que deux indices principaux : l’indice des fonctions comportementales et l’indice 
des fonctions métacognitives. En ce qui concerne le BRIEF (version parent), trois 
échelles sont associées à l’indice des fonctions comportementales, soit les échelles 
mesurant l’inhibition, la flexibilité et le contrôle émotionnel. Le second indice, l’indice 
des fonctions métacognitives, regroupe pour sa part cinq échelles : l’initiative, la 
mémoire de travail, la planification/organisation, l’organisation du matériel et 
l’autorégulation. Pour le BRIEF-SR, l’indice des fonctions comportementales comprend 
les échelles mesurant l’inhibition, la flexibilité, le contrôle émotionnel et 
l’autorégulation. L’échelle de flexibilité est par ailleurs divisée en deux sous-échelles : 
flexibilité cognitive et flexibilité comportementale. Enfin, l’indice des fonctions 
métacognitives est composé des échelles mesurant la mémoire de travail, la 
planification/organisation, l’organisation du matériel et la capacité à compléter les 
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tâches. Le participant doit répondre « Jamais », « Parfois » ou « Souvent » à des énoncés 
tels « Oublie de remettre ses devoirs, même quand ils sont faits. », « Pleure facilement. » 
et « Connaît mal ses propres forces et faiblesses. » La compilation des scores obtenus au 
BRIEF et au BRIEF-SR permet d’obtenir un score T pour l’échelle globale de 
fonctionnement exécutif, pour les deux indices principaux et pour chacune des sous-
échelles. L’instrument, dans ces deux versions, comprend également deux échelles 
permettant de déterminer la validité des réponses des participants : l’échelle de 
négativité et l’échelle d’incohérence. Les réponses des participants considérées comme 
non valides à l’aide de ces échelles ont été exclues de l’étude, ce qui a été le cas pour un 
seul jeune au moment du premier temps de mesure. Ce questionnaire présente des 
qualités psychométriques adéquates, soit une cohérence interne (!) satisfaisante (0,72 à 
0,98) et une bonne fidélité test-retest (r) (0,82 pour le BRIEF version parent et 0,89 pour 
le BRIEF-SR). En ce qui concerne la validité de contenu du BRIEF et du BRIEF-SR, les 
items ont été sélectionnés à partir d’entrevues cliniques effectuées auprès de parents et 
d’enseignants afin de recueillir les descriptions et les manifestations communes reflétant 
l’expression comportementale des fonctions exécutives. De plus, des neuropsychologues 
pédiatriques ayant de l’expérience de travail auprès de jeunes présentant différentes 
problématiques affectant les fonctions exécutives ont été consultés pour le 
développement des items. Le questionnaire BRIEF permet de discriminer les jeunes 
présentant un TDA/H des groupes non cliniques sur la base des comportements liés aux 
fonctions exécutives (Zarrabi, Shahrivar, Doost, Khademi, & Nejad, 2015). 
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Considérations éthiques 
Le projet a été approuvé par le comité d’éthique de la recherche de la Faculté des 
lettres et sciences humaines de l’Université de Sherbrooke (voir Appendice F). Les 
parents et les jeunes souhaitant participer à l’étude ont été informés du but de l’étude, 
ainsi que des modalités de participation, par l’entremise de la lettre de sollicitation et du 
formulaire de consentement qui leur ont été remis. Il a été prévu qu’une liste de 
références vers des ressources professionnelles appropriées serait remise aux parents 
dans l’éventualité où les jeunes référés au groupe de comparaison obtiendraient un 
résultat cliniquement significatif au Conners 3AI. Aucun jeune de ce groupe n’a obtenu 
un tel résultat. De plus, toutes les données recueillies ont été codées afin de préserver 
l’anonymat des participants. Les documents papier sont conservés sous clé dans un 
classeur afin d’en préserver la confidentialité.  
  
 
 
Résultats 
 
 
 
 
 
 
Analyses statistiques 
Afin de vérifier l’objectif principal, des analyses de variance (ANOVA) à plan 
mixte (2 Groupes X 2 Temps de mesure) ont été effectuées sur chacune des variables 
dépendantes, soit les variables associées au rendement scolaire et au fonctionnement 
exécutif. Tel qu’indiqué précédemment, les analyses en lien avec le rendement scolaire 
ont été effectuées à partir des scores bruts pondérés du sous-test Compréhension de 
lecture et des scores bruts du sous-test Raisonnement mathématique du WIAT-II CDN-
F. Les scores bruts de l’échelle de performance scolaire de l’ASEBA-TRF ont également 
été utilisés pour les analyses. Pour ce qui est du fonctionnement exécutif, les scores T 
associés à l’échelle globale des fonctions exécutives, aux deux indices principaux 
(l’indice des fonctions comportementales et l’indice des fonctions métacognitives) puis à 
chacune des sous-échelles (inhibition, flexibilité, contrôle émotionnel, initiative, 
mémoire de travail, planification/organisation, organisation du matériel, autorégulation 
et complétion des tâches), et ce, pour le BRIEF (version parent) et le BRIEF-SR, ont été 
analysés. L’ANOVA à plan mixte permet de considérer l’effet principal intrasujets 
(Temps), l’effet principal intersujets (Groupe) et l’effet d’interaction. L’effet 
d’interaction Temps X Groupe, ici recherché, reflète directement les changements entre 
les groupes et entre les temps de mesure. L’interprétation des effets d’interaction est 
effectuée sur la base de l’analyse des moyennes considérant que chaque variable n’a que 
deux niveaux.  
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 La distribution de chaque variable dépendante est inspectée selon les critères de 
Tabachnick et Fidell (2013) afin d’identifier les données aberrantes (se situant à plus ou 
à moins de trois écarts types) et de s’assurer de la normalité des distributions. 
L’ensemble des données présentait une distribution normale, et ce, pour les deux 
groupes à l’étude. Une valeur extrême associée au sous-test Compréhension de lecture 
du WIAT-II CDN-F a été identifiée et retirée. L’homogénéité des variances était 
également respectée pour l’ensemble des variables (selon le test de Levine), sauf pour 
l’échelle d’inhibition du BRIEF version parent. Une transformation logarithmique a été 
appliquée à cette variable avant de l’inclure dans les analyses. 
 
 Les analyses préliminaires indiquent que le groupe TDA/H et le groupe de 
comparaison sont équivalents selon l’âge, mais qu’ils ne sont pas équivalents selon le 
sexe et la prise de médication. Les analyses sont alors effectuées en contrôlant l’effet du 
sexe et de la prise ou non de médication. La covariable « sexe » n’est significative pour 
aucune des variables et n’a donc pas été retenue pour la suite des analyses. La covariable 
« prise de médication » est significative uniquement pour certaines échelles du BRIEF 
version parent : inhibition (F(1,18) = 4,52, p = 0,048, #2 partiel = 0,20), flexibilité 
(F(1,18) = 9,04, p = 0,008, #2 partiel = 0,33), contrôle émotionnel (F(1,18) = 4,47, p = 
0,049, #2 partiel = 0,20) et initiative (F(1,18) = 5,09, p = 0,037, #2 partiel = 0,22). Il en 
est de même pour l’indice des fonctions comportementales (F(1,18) = 12,14, p = 0,003, 
#2 partiel = 0,40) et pour l’échelle globale des fonctions exécutives (F(1,18) = 6,69, p = 
0,019, #2 partiel = 0,27). Cette covariable est donc retenue pour les analyses, mais
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Tableau 2 
 
Mesures du rendement scolaire : données descriptives 
 
 Groupe TDA/H Groupe de Comparaison  
 6e année 1re sec 6e année 1re sec 
Variables M (ÉT) M (ÉT) M (ÉT) M (ÉT) 
WIAT-II CDN-F 
 
Compréhension de 
lecture 
     Score brut pondéré             
     
Raisonnement 
mathématique 
     Score brut total 
      
ASEBA-TRF 
 
Français 
 
 
Mathématiques 
 
 
 
(n = 10) 
102,60 (5,42) 
 
 
(n = 10) 
47,80 (4,02) 
 
 
(n = 7) 
1,57 (0,53) 
 
(n = 7) 
1,00 (1,15) 
 
 
 
(n = 9) 
107,00 (5,03) 
 
 
(n = 10) 
47,00 (5,08) 
 
 
 (n = 8) 
1,50 (0,27) 
 
(n = 8) 
1,57 (0,79) 
 
 
 
(n = 16) 
108,71 (4,04) 
 
 
(n = 15) 
50,94 (4,73) 
 
 
(n = 13) 
3,15 (1,07) 
 
(n = 13) 
3,00 (0,91) 
 
 
 
(n = 16) 
112,88(4,84) 
 
 
(n = 16) 
51,69 (6,25) 
 
 
(n = 13) 
2,38 (0,77) 
 
(n = 15) 
3,07 (0,83) 
 
seulement pour ces variables dépendantes.  
 
Rendement scolaire  
Le Tableau 2 présente les moyennes et les écarts types des mesures en lien avec 
le rendement scolaire. Tel que mentionné, une jeune du groupe de comparaison n’a pas 
effectué le sous-test Raisonnement mathématique du WIAT-II CDN-F lors de la collecte 
de données en sixième année en raison d’une contrainte de temps. Certaines données 
sont également manquantes pour le questionnaire ASEBA-TRF : six questionnaires 
n’ont pas été retournés lors de la collecte de données effectuée en sixième année (trois 
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pour le groupe de comparaison et trois pour le groupe TDA/H). Quant à la collecte de 
données effectuée lors de la première année du secondaire, trois enseignants de français 
et un enseignant de mathématiques n’ont pas retourné le questionnaire pour le groupe de 
comparaison, tandis que deux enseignants de français et deux enseignants de 
mathématiques n’ont pas retourné le questionnaire pour le groupe TDA/H. 
  
WIAT-II CDN-F. Une première ANOVA est effectuée sur le score brut pondéré 
obtenu au sous-test Compréhension de lecture du WIAT-II CDN-F. Les résultats mettent 
en évidence des effets principaux intersujets et intrasujets. Ainsi, les jeunes du groupe 
TDA/H présentent des scores significativement inférieurs à ceux des jeunes du groupe 
de comparaison (F(1,23) = 9,95, p = 0,004, #2 partiel = 0,30). De même, les scores 
obtenus sont significativement plus élevés en première année du secondaire (F(1,23) = 
19,54, p < 0,001, #2 partiel = 0,46), comparativement aux résultats de la sixième année, 
et ce, pour l’ensemble des jeunes. Par ailleurs, les résultats de l’analyse ne mettent en 
évidence aucun effet d’interaction significatif, ce qui indique que l’évolution des 
capacités en lecture des jeunes présentant un TDA/H ne diffère pas de celle des jeunes 
ne présentant pas ce diagnostic, et ce, à la suite de l’entrée au secondaire. 
 
Les résultats de l’analyse effectuée sur le score brut obtenu au sous-test 
Raisonnement mathématique du WIAT-II CDN-F révèlent un effet intersujets. En effet, 
les jeunes du groupe TDA/H présentent des scores significativement inférieurs à ceux 
des jeunes du groupe de comparaison (F(1,23) = 4,66, p = 0,041, #2 partiel = 0,17). 
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Aucun effet intrasujets n’est relevé, indiquant que le rendement de l’ensemble des jeunes 
au sous-test Raisonnement mathématique se maintient à la suite de la transition primaire-
secondaire. Par ailleurs, l’analyse ne met en évidence aucun effet d’interaction 
significatif, ce qui indique que l’évolution des capacités en mathématiques des jeunes 
présentant un TDA/H ne diffère pas de celle des jeunes ne présentant pas ce diagnostic.  
 
 ASEBA-TRF. L’analyse réalisée sur la variable associée au rendement scolaire 
en français rapporté par les enseignants à l’aide de l’ASEBA-TRF permet de constater la 
présence d’effets intersujets et intrasujets. En effet, les jeunes du groupe TDA/H 
affichent un rendement scolaire inférieur en français comparativement aux jeunes du 
groupe de comparaison (F(1,15) = 12,13, p = 0,003, #2 partiel = 0,45). De même, il est 
noté que le rendement scolaire en français des jeunes diminue à la suite de la transition 
primaire-secondaire (F(1,15) = 4,85, p = 0,044, #2 partiel = 0,24). Un effet d’interaction 
statistiquement significatif est également observé. À la suite de la transition primaire-
secondaire, le rendement scolaire en français diminue significativement chez les jeunes 
du groupe de comparaison, tandis que cette baisse n’est pas observée chez les jeunes du 
groupe TDA/H (F(1,15) = 4,85, p = 0,044, #2 partiel = 0,24).  
 
L’analyse des données en lien avec le rendement scolaire en mathématiques 
rapporté par les enseignants à l’aide de l’ASEBA-TRF met en évidence un effet 
intersujets : les jeunes du groupe TDA/H présentent un rendement scolaire inférieur en 
mathématiques comparativement aux jeunes du groupe de comparaison (F(1,15) = 
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34,89, p < 0,001, #2 partiel = 0,70). En revanche, aucun effet intrasujets ou effet 
d’interaction n’est observé, ne permettant pas de conclure à la présence de changement 
en lien avec le rendement scolaire en mathématiques à la suite de la transition primaire-
secondaire pour l’ensemble des jeunes.  
 
De manière générale, les résultats des analyses mettent donc en lumière une 
association entre le rendement scolaire et la présence d’un TDA/H chez les jeunes. En 
effet, selon les enseignants, les jeunes du groupe de comparaison affichent un rendement 
scolaire significativement supérieur en français et en mathématiques, comparativement 
aux jeunes du groupe TDA/H. De même, les jeunes du groupe de comparaison ont 
obtenu des scores significativement plus élevés que ceux de leurs pairs présentant un 
TDA/H aux sous-tests Compréhension de lecture et Raisonnement mathématique du 
WIAT-II CDN-F. Par ailleurs, l’analyse des scores obtenus au sous-test Compréhension 
de lecture du WIAT-II CDN-F permet de constater une augmentation des scores pour 
tous les jeunes en première année du secondaire, comparativement à la sixième année du 
primaire. Par contre, selon les enseignants, le rendement scolaire en français des jeunes 
du groupe de comparaison diminue à la suite de la transition primaire-secondaire, un 
effet qui n’est pas remarqué au sein du groupe TDA/H. Quant au rendement scolaire en 
mathématiques, selon les enseignants et les scores obtenus au sous-test Raisonnement 
mathématique, il demeure stable pour les deux groupes à la suite de la transition 
primaire-secondaire.
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Tableau 3 
 
Mesures du fonctionnement exécutif BRIEF (version parent) : données descriptives 
 
 Groupe TDA/H Groupe de Comparaison 
 6
e année  
(n = 10) 
1re sec  
(n = 9) 
6e année  
(n = 16) 
1re sec 
(n = 12) 
Variables M (ÉT) M (ÉT) M (ÉT) M (ÉT) 
BRIEF  
Inhibition 
Flexibilité 
Contrôle 
émotionnel 
Initiative 
Mémoire de travail 
Planification/ 
Organisation 
Organisation du 
matériel 
Autorégulation 
IFC 
IFM 
EGFE 
 
67,20 (14,76) 
67,20 (14,97) 
65,10 (14,61) 
65,10 (14,61) 
66,90 (10,55) 
68,60 (8,59) 
63,80 63,80 
63,80 (8,11) 
59,70       
59,70 (8,50) 
66,40 (8,50) 
69,20 (15,35) 
67,10 (8,02) 
69,50 (10,70) 
 
66,00 (12,89) 
70,56 (11,91) 
60,00 (11,86)   
60,00 (11,86) 
67,78 (11,82) 
71,67 (7,07) 
68,00 (9,21)    
68,00 (9,21) 
59,33 (9,70)    
59,33 (9,70) 
63,44 (9,81) 
67,89 (12,94) 
68,89 (8,80) 
70,11 (10,35) 
 
46,94 (7,43) 
46,47 (13,17) 
47,41(10,97)  
47,41 (10,97) 
48,76 (9,51) 
46,41 (6,49) 
46,12 (6,43)   
46,12 (6,43) 
50,29 (10,00) 
50,29 (10,00) 
45,18 (5,59) 
47,53 (10,27) 
46,71 (7,42) 
46,41 (8,15) 
 
44,58 (3,78) 
45,50 (9,29) 
44,42(7)    
44,42 (7,29) 
49,75 (8,52) 
46,42 (7,34) 
44,75(5)    
44,75 (5,36) 
47,92(10)  
47,92 (10,44) 
46,58 (7,20) 
43,92 (6,14) 
46,42 (7,45) 
47,00 (10,37) 
IFC (Indice des fonctions comportementales); IFM (Indice des fonctions 
métacognitives); EGFE (Échelle globale des fonctions exécutives) 
 
Fonctionnement exécutif 
Le Tableau 3 présente les moyennes et les écarts types des mesures compilées à 
l’aide du BRIEF en lien avec le fonctionnement exécutif, selon la perception des parents. 
Quatre questionnaires pour le groupe de comparaison et un questionnaire pour le groupe 
TDA/H n’ont pas été retournés lors du deuxième temps de mesure. Conséquemment, les 
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données sont disponibles pour 12 jeunes du groupe de comparaison et pour neuf jeunes 
du groupe TDA/H pour ce temps de mesure.  
 
BRIEF. D’emblée, comme le Tableau 4 l’indique, l’analyse des données 
compilées auprès des parents à l’aide du questionnaire BRIEF montre la présence 
d’effets intersujets, et ce, pour cinq échelles documentant les comportements reliés aux 
fonctions exécutives : inhibition, mémoire de travail, planification/organisation, 
organisation du matériel et autorégulation. Ces effets intersujets sont également observés 
pour les indices des fonctions comportementales et des fonctions métacognitives, ainsi 
que pour l’échelle globale des fonctions exécutives. Ceci indique que les parents des 
jeunes du groupe TDA/H rapportent que leur jeune présente un fonctionnement exécutif 
moins adapté pour plusieurs fonctions exécutives, de même que de façon générale, 
comparativement aux parents des jeunes du groupe de comparaison. Par ailleurs, des 
différences statistiquement significatives entre le temps 1 et le temps 2, soit des effets 
intrasujets, sont observées pour l’échelle de contrôle émotionnel (F(1,18) = 5,47, p = 
0,031, #2 partiel = 0,23). Pour cette variable, une diminution des scores est observée, ce 
qui indique que les parents des jeunes appartenant aux deux groupes perçoivent une 
amélioration du contrôle émotionnel de leur jeune, suivant la transition primaire- 
secondaire. Enfin, l’analyse ne révèle aucun effet d’interaction statistiquement 
significatif, mais une tendance statistique est observée en lien avec l’échelle de 
flexibilité (F(1,18) = 3,83, p = 0,066, #2 partiel = 0,18). Ceci indique qu’en contexte de 
transition primaire-secondaire, l’évolution du fonctionnement exécutif des jeunes
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Tableau 4 
 
Effets intersujets résultants des analyses de variance des mesures du fonctionnement 
exécutif BRIEF (version parent) 
  
Variable Dl Dl erreur F p #2 partiel 
 
Inhibitiona 
Mémoire de travail 
Planification/Organisation 
Organisation du matériel 
Autorégulation 
IFCa 
IFM 
EGFEa 
 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
 
18 
19 
19 
19 
19 
18 
19 
18 
 
5,75 
75,43 
57,68 
7,71 
36,30 
4,57 
47,72 
8,12 
0,028 
<0,001 
<0,001 
0,012 
<0,001 
0,046 
<0,001 
0,011 
0,24 
0,80 
0,75 
0,29 
0,66 
0,20 
0,72 
0,31 
IFC (Indice des fonctions comportementales); IFM (Indice des fonctions 
métacognitives); EGFE (Échelle globale des fonctions exécutives) 
aLes analyses de ces variables tiennent compte de la covariable « prise de médication ». 
 
présentant un TDA/H ne diffère pas de celui des jeunes ne présentant pas ce diagnostic, 
à l’exception d’une diminution de la flexibilité pour le groupe TDA/H.  
 
BRIEF-SR. Le Tableau 5 présente les moyennes et les écarts types des mesures 
en lien avec le fonctionnement exécutif, selon la perception des jeunes (BRIEF-SR). Les 
données sont disponibles pour 15 jeunes du groupe de comparaison pour le premier 
temps de mesure. Les données recueillies auprès d’un jeune du groupe de comparaison 
sont invalides, puisqu’un score trop élevé a été obtenu à l’échelle de négativité. Ces 
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Tableau 5 
Mesures du fonctionnement exécutif BRIEF-SR (version autorapportée) : données 
descriptives 
 
 Groupe TDA/H Groupe de Comparaison 
 6
e année  
(n = 10) 
1re sec 
(n = 10) 
6e année  
(n = 15) 
1re sec  
(n = 16) 
Variables M (ÉT) M (ÉT) M (ÉT) M (ÉT) 
BRIEF-SR 
Inhibition 
Flexibilité 
Contrôle émotionnel 
Autorégulation 
Mémoire de travail 
Planification/ 
Organisation 
Organisation du 
matériel 
Complète les tâches 
IFC 
IFM 
EGFE 
Flexibilité 
comportementale 
Flexibilité cognitive 
 
55,50 (14,82) 
57,20 (13,46) 
55,40 (13,60) 
56,60 (11,87) 
58,00 (11,24) 
57,10(7)    
57,10 (7,13) 
51,60(7)    
51,60 (7,98) 
54,80 (10,21) 
57,30 (14,61) 
57,30 (8,83) 
57,70 (10,80) 
53,40(12)  
53,40 (12,61) 
59,00 (12,03) 
50,00 (11,65) 
53,60 (9,14) 
50,60 (12,58) 
52,70 (11,30) 
58,50 (9,37) 
53,40(9)    
53,40 (9,23) 
47,80(6)    
47,80 (6,56) 
54,20 (7,77) 
51,70 (11,49) 
54,60 (7,79) 
53,50 (9,17) 
50,40(9)    
50,40 (9,69) 
55,10 (7,42) 
47,13 (8,99) 
46,13 (10,05) 
45,94 (8,39) 
50,00 (8,73) 
48,00 (9,54) 
46,44(8)    
46,44 (8,33) 
48,69(10)   
48,69 (10,70) 
47,31 (8,60) 
46,06 (9,82) 
47,13 (8,97) 
46,19 (9,50) 
43,75(8)    
43,75 (8,82) 
49,44 (9,90) 
49,75 (9,66) 
51,31 (10,55) 
50,94 (9,04) 
53,31 (10,26) 
55,06 (12,85) 
52,56(13)   
52,56 (13,97) 
48,13(12)  
48,13 (12,64) 
51,81 (10,13) 
51,19 (10,62) 
52,69 (13,47) 
52,25 (12,51) 
47,50(11)  
47,50 (11,88) 
54,81 (8,58) 
IFC (Indice des fonctions comportementales); IFM (Indice des fonctions 
métacognitives); EGFE (Échelle globale des fonctions exécutives).  
 
données sont donc exclues des analyses. 
 
 57 
L’analyse des données compilées auprès des jeunes à l’aide du questionnaire 
BRIEF-SR ne révèle aucun effet intersujets et aucun effet intrasujets. Toutefois, 
l’analyse met en lumière plusieurs effets d’interaction. D’abord, un effet d’interaction 
est observé en lien avec l’échelle globale des fonctions exécutives (F(1,23) = 5,77, p = 
0,025, #2 partiel = 0,20). Ces résultats de l’ANOVA indiquent que les jeunes du groupe 
TDA/H perçoivent une augmentation de leurs capacités en lien avec leur fonctionnement 
exécutif à la suite de la transition primaire-secondaire, tandis que les jeunes du groupe 
de comparaison perçoivent une diminution de ces capacités à la suite de cette transition. 
Quant aux deux principaux indices du BRIEF-SR, soit l’indice des fonctions 
comportementales et l’indice des fonctions métacognitives, un effet d’interaction 
statistiquement significatif est observé, mais uniquement pour l’indice des fonctions 
comportementales (F(1,23) = 8,16, p = 0,009, #2 partiel = 0,26). Encore ici, les jeunes du 
groupe TDA/H rapportent une amélioration, tandis que les jeunes du groupe de 
comparaison rapportent une diminution de ces fonctions. Plus spécifiquement, il est 
possible d’observer un effet d’interaction statistiquement significatif pour trois échelles 
et une sous-échelle associées à l’indice des fonctions comportementales : inhibition 
(F(1,23) = 5,64, p = 0,026, #2 partiel = 0,20), flexibilité (F(1,23) = 4,35, p = 0,048, #2 
partiel = 0,16), autorégulation (F(1,23) = 8,99, p = 0,006, #2 partiel = 0,28) et flexibilité 
cognitive (F(1,23) = 4,94, p = 0,036, #2 partiel = 0,18). Quoique l’effet d’interaction 
n’est pas significatif, une tendance statistique est notée pour l’échelle de contrôle 
émotionnel (F(1,23) = 3,76, p = 0,065, #2 partiel = 0,14). Enfin, les résultats indiquent 
également des effets d’interaction statistiquement significatifs pour une échelle associée 
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à l’indice des fonctions métacognitives, soit l’échelle de planification/organisation 
(F(1,23) = 4,83, p = 0,038, #2 partiel = 0,17), où encore une fois, les jeunes du groupe 
TDA/H perçoivent une amélioration, tandis que les jeunes du groupe de comparaison 
perçoivent une diminution de leurs capacités de planification et d’organisation. 
 
 En somme, les parents rapportent que les jeunes présentant un TDA/H 
démontrent un fonctionnement exécutif moins adapté que celui de leurs pairs. Ces 
constats sont en lien avec plusieurs fonctions exécutives (inhibition, mémoire de travail, 
planification/organisation, organisation du matériel et autorégulation), ainsi qu’avec le 
fonctionnement exécutif de leur jeune en général. De plus, dans l’ensemble, les parents 
des jeunes des deux groupes ne perçoivent pas de différence dans l’évolution du 
fonctionnement exécutif de leur jeune à la suite de cette transition, à l’exception d’une 
amélioration du contrôle émotionnel. Par ailleurs, les parents des jeunes du groupe 
TDA/H rapportent que le fonctionnement exécutif de leur jeune, plus précisément la 
flexibilité, tend à diminuer suivant la transition primaire-secondaire. Toutefois, la 
perception des jeunes diffère de celle des parents. En effet, les jeunes ne perçoivent pas 
de différence sur le plan de leur fonctionnement exécutif, qu’ils présentent un TDA/H ou 
non, ni, de façon générale, entre la sixième année du primaire et la première année du 
secondaire. Par contre, en considérant les groupes séparément, il est observé que les 
jeunes présentant un TDA/H perçoivent une amélioration de leurs capacités en lien avec 
leur fonctionnement exécutif. Quant aux jeunes ne présentant pas de TDA/H, leur 
constat est contraire : ils perçoivent une diminution de leur fonctionnement exécutif. 
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Plus précisément, ce sont les capacités d’inhibition, de flexibilité, d’autorégulation, de 
planification/organisation, de flexibilité cognitive et de contrôle émotionnel qui sont au 
centre des changements perçus, autant pour les jeunes présentant un TDA/H, que pour 
ceux ne présentant pas ce trouble.  
 
 
  
 
 
 
 
 
Discussion 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Cette étude s’intéressait au rendement scolaire et au fonctionnement exécutif des 
jeunes présentant un TDA/H lors de la transition primaire-secondaire en cherchant à 
identifier les difficultés maintenues ou émergentes, et ce, comparativement à un groupe 
de comparaison constitué de jeunes ne présentant pas le diagnostic.  
 
Afin de répondre aux objectifs de cette étude, deux collectes de données ont été 
effectuées auprès de deux groupes de jeunes, soit un groupe formé de jeunes ayant reçu 
un diagnostic de TDA/H et présentant des symptômes de TDA/H persistants, ainsi qu’un 
groupe de comparaison formé de jeunes ne présentant pas ce diagnostic. Le premier 
temps de mesure a eu lieu alors que les jeunes étaient à la fin de leur sixième année du 
primaire et la seconde, à la suite de leur entrée à l’école secondaire. Le rendement 
scolaire a été mesuré selon la perception des enseignants de sixième année, et celle des 
enseignants de français et de mathématiques de première secondaire. Les jeunes ont 
également exécuté des tâches de compréhension de lecture et de raisonnement 
mathématique lors des deux temps de mesure, afin d’objectiver leur rendement scolaire. 
Les données en lien avec le fonctionnement exécutif des jeunes ont été recueillies auprès 
des parents et des jeunes lors des deux temps de mesure.  
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Rendement scolaire 
Une première hypothèse avancée stipulait que le rendement scolaire des jeunes 
du groupe TDA/H serait inférieur à celui des jeunes du groupe de comparaison, et ce, 
autant en sixième année qu’en première secondaire.  
 
Les analyses montrent, tel qu’attendu, que les jeunes du groupe TDA/H montrent 
un rendement inférieur en lecture et en mathématiques, tel que mesuré de manière 
formelle par le WIAT-II CDN-F, comparativement aux jeunes du groupe de 
comparaison. Les enseignants rapportent la même tendance; selon leurs observations, les 
jeunes du groupe TDA/H présentent un rendement scolaire en français et en 
mathématiques inférieur à leurs pairs du groupe de comparaison. Ces résultats 
concordent avec les écrits scientifiques qui stipulent que les difficultés inhérentes au 
TDA/H ont un impact sur le rendement scolaire et que ces jeunes présentent 
conséquemment un rendement scolaire inférieur à leurs pairs, tant lors du cursus 
primaire que secondaire (Barkley, 2005; Birchwood & Daley, 2012; Cardin et al., 2011; 
McConaughy et al., 2011). Plus précisément, ce sont les symptômes du TDA/H relevant 
de l’inattention, de l’hyperactivité et de l’impulsivité, tels les oublis fréquents, 
l’agitation motrice, la distraction, le non-respect des consignes et le faible contrôle de soi 
(APA, 2013; Barkley, 2005; Biederman et al., 2004), qui portent atteinte au 
fonctionnement scolaire des jeunes présentant un TDA/H et qui diminuent leur 
disponibilité aux apprentissages. En raison de ces symptômes, il devient difficile pour 
ces jeunes, entre autres, de porter attention et de retenir les consignes, d’organiser et de 
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compléter leurs tâches, de demeurer concentrés sur leurs travaux puis de consolider les 
notions enseignées. De plus, leur difficulté à soutenir leur attention les amène à réaliser 
leurs travaux en favorisant la vitesse, au détriment de la précision. Les déficits exécutifs, 
notamment en lien avec la mémoire de travail et l’inhibition, sont également liés aux 
fautes et aux lacunes présentes dans les travaux scolaires des jeunes présentant un 
TDA/H (Guay, 2016).  
 
Les difficultés scolaires associées au TDA/H persistent à travers le temps et ont 
des impacts à long terme sur la vie de ces individus. Comparativement à leurs pairs, en 
plus d’obtenir des résultats inférieurs, les jeunes présentant TDA/H présentent un plus 
haut taux d’échec scolaire, terminent moins d’années scolaires et sont plus à risque 
d’abandon scolaire (Barkley et al., 2006; Birchwood & Daley, 2012; Fredriksen et al., 
2014). À l’âge adulte, les individus présentant un TDA/H sont plus susceptibles de se 
retrouver désavantagés sur le plan éducationnel, socioéconomique et occupationnel : ils 
sont moins éduqués, leurs emplois sont moins rémunérés et ils sont plus sujets à 
présenter des problèmes liés à l’itinérance, à l’alcool et au chômage (Brassett-Grundy & 
Butler, 2004; Fredriksen et al., 2014). De plus, rappelons que ces individus font preuve 
de performances plus faibles au travail et qu’ils affichent un taux d’absentéisme, de 
chômage et de congédiement plus élevé que ceux de leurs collègues (Brook et al., 2013).  
 
Une autre hypothèse postulait que la transition primaire-secondaire aurait un 
impact sur le rendement scolaire des jeunes. Puisque la transition primaire-secondaire 
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présente des difficultés inhérentes en soi pour tous les jeunes, il était attendu qu’une 
baisse générale du rendement scolaire soit observée au sein des deux groupes. Les 
résultats obtenus permettent de confirmer, en partie seulement, cette hypothèse, et ce, 
uniquement pour le rendement scolaire observé par les enseignants. En effet, les 
résultats révèlent une baisse significative entre la sixième année et la première année du 
secondaire pour le rendement scolaire en français rapporté par les enseignants pour 
l’ensemble des jeunes. En revanche, les autres résultats en lien avec le rendement 
scolaire des jeunes ne vont pas dans le sens de l’hypothèse de recherche avancée. 
D’abord, l’analyse des données recueillies à l’aide d’une tâche mesurant le rendement 
des jeunes en lecture révèle plutôt une hausse significative de ce rendement pour 
l’ensemble des jeunes. Pour leur part, les résultats obtenus en lien avec les habiletés en 
mathématiques sur la base des données recueillies à l’aide d’une tâche mesurant le 
rendement en résolution de problèmes, ainsi qu’auprès des enseignants, ne mettent en 
évidence aucune différence significative en lien avec la transition primaire-secondaire, et 
ce, toujours pour l’ensemble des jeunes.  
 
De façon plus spécifique, une baisse plus importante du rendement scolaire était 
anticipée pour le groupe TDA/H, en raison du fait que ces jeunes doivent composer avec 
les difficultés particulières au trouble en plus de celles qui caractérisent la transition 
primaire-secondaire. Par contre, les résultats ne permettent pas de confirmer cette 
hypothèse. Bien que les enseignants rapportent une baisse du rendement scolaire en 
français à la suite de la transition primaire-secondaire, l’effet d’interaction observé 
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permet de préciser que cette tendance est propre au groupe de comparaison, mais qu’elle 
n’est pas observée auprès du groupe TDA/H, qui présente un rendement stable en 
français à la suite de la transition primaire-secondaire.  
 
À cet égard, certaines études empiriques démontrent que la transition primaire-
secondaire peut-être accompagnée d’une diminution du rendement scolaire (Alspaugh, 
1998; Ryan et al., 2013). Cet impact sur le rendement scolaire aurait lieu en raison de 
l’instabilité, des multiples sources de stress et des adaptations auxquelles les jeunes 
doivent faire face en contexte de transition primaire-secondaire. En effet, lors de la 
transition vers l’école secondaire ou vers l’école intermédiaire, les jeunes entretiennent 
plusieurs inquiétudes en lien avec la perte d’un milieu familier, l’intimidation, 
l’apprentissage de nouvelles règles et le changement des relations sociales (Bailey et al., 
2015; Benner, 2011). D’un point de vue affectif, la transition à l’école secondaire est 
marquée par des sentiments de solitude et d’anxiété pour certains jeunes (Benner & 
Graham, 2009), ce qui est également susceptible d’entrainer un impact négatif sur leur 
rendement scolaire. Ces difficultés typiques de la transition vers l’école secondaire 
pourraient expliquer, en partie du moins, la diminution du rendement scolaire en français 
observée par les enseignants au sein du groupe de comparaison. Cette baisse du 
rendement scolaire pourrait être spécifique aux jeunes ne présentant pas de TDA/H; 
comme ces jeunes, comparativement aux jeunes présentant un TDA/H, ne présentent pas 
de difficultés d’apprentissage et affichent un rendement scolaire généralement dans la 
moyenne, la transition primaire-secondaire pourrait alors avoir un impact perceptible sur 
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leur rendement. Quant aux jeunes présentant un TDA/H, ils montrent déjà des difficultés 
significatives en lien avec leur rendement scolaire en dépit du contexte de transition 
primaire-secondaire (Barkley, 2005; Birchwood & Daley, 2012; Cardin et al., 2011; 
McConaughy et al., 2011). La présence de difficultés initiales sévères laisse croire qu’il 
y a peu de chance que des difficultés supplémentaires et transitoires s’y ajoutent.  
 
Les résultats divergents relatifs aux habiletés en lecture, qui font état d’une 
amélioration du rendement mesuré de manière formelle par la tâche de compréhension 
de lecture pour les deux groupes, peuvent pour leur part s’expliquer par la nature de la 
tâche utilisée dans le cadre de la présente étude. Cette tâche requiert du jeune qu’il 
procède principalement à la recherche d’informations dans un texte (compréhension 
d’éléments explicites), ce qui ne représente pas l’ensemble des compétences 
développées en français, ni même en compréhension de lecture. En effet, sur la base des 
exigences à ces niveaux scolaires, les tâches de compréhension de lecture incluent 
généralement la compréhension d’éléments implicites, en plus d’éléments explicites. De 
façon plus large, les compétences développées en français touchent également 
l’interprétation d’un texte, le jugement critique, l’utilisation d’un vocabulaire approprié, 
l’organisation et la cohérence du texte, ainsi que le respect des normes relatives à 
l’orthographe d’usage et à l’orthographe grammaticale (ministère de l’Éducation, du 
Loisir et du Sport du Québec [MÉLS], 2011). Il est également envisageable que le 
maintien du rendement en mathématiques, ainsi que celui en français rapporté par les 
enseignants pour le groupe TDA/H, soit le résultat d’un délai trop court entre les deux 
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temps de mesure pour objectiver l’évolution du rendement scolaire. En effet, les études 
d’Alspaugh (1998) et de Ryan et collègues (2013), qui démontrent une baisse du 
rendement scolaire à la suite de la transition à l’école intermédiaire, ont comparé les 
rendements des participants en fin de semestre ou à la fin de la première année du 
secondaire, tandis que la présente étude a comparé les rendements scolaires en fin de 
sixième année et 6 à 10 semaines suivant l’entrée des jeunes au secondaire. Il est 
possible que la baisse du rendement scolaire ne soit pas perceptible aussi rapidement 
suivant la transition primaire-secondaire, mais qu’elle devienne plus apparente à mesure 
que l’année scolaire progresse et que le jeune continue de s’adapter à son nouveau 
milieu scolaire. Ceci pourrait également être le cas pour les mesures en compréhension 
de lecture; il est possible qu’une baisse du rendement devienne apparente si un plus 
grand délai séparait les deux temps de mesure. De plus, le deuxième temps de mesure a 
eu lieu en début d’année scolaire, une période souvent dédiée à la révision des notions 
enseignées à la fin de l’année précédente. En ce sens, il est possible que le maintien du 
rendement scolaire observé relève de la répétition de la matière scolaire enseignée, alors 
que l’apprentissage de nouvelles notions pourrait être plus problématique 
 
Finalement, sur la base des résultats obtenus, particulièrement pour ce qui 
concerne les mathématiques, il demeure possible de penser que la transition primaire-
secondaire, en dépit de ses caractéristiques particulières, n’ait pas d’impact significatif 
sur le rendement scolaire de l’ensemble des jeunes. Par exemple, bien que dans un 
contexte de transition quelque peu différent, Carolan (2013) observe un maintien du 
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rendement en lecture et en mathématiques à la suite d’un changement d’école en 
cinquième année du primaire, contrairement à une baisse anticipée sur la base de 
plusieurs mêmes arguments que ceux associés à la transition primaire-secondaire. 
Différentes hypothèses peuvent être avancées pour tenter d’expliquer le maintien du 
rendement scolaire. D’une part, malgré les défis d’ordre psychosocial et émotionnel 
associés à la transition primaire-secondaire, il est envisageable que la majorité des 
jeunes parviennent à s’adapter suffisamment sur le plan des apprentissages et ainsi à 
maintenir leur rendement scolaire. D’autre part, ce maintien du rendement scolaire 
pourrait aussi être interprété comme une interruption des progrès attendus des 
apprentissages en lien avec le français et les mathématiques. En effet, Akos et ses 
collègues (2015) expliquent qu’en examinant les résultats des examens de fin d’année 
scolaire, ils notent que les jeunes démontrent généralement une amélioration de leurs 
habiletés en lecture et en mathématiques d’une année scolaire à l’autre. Par contre, à la 
suite de la transition de ces jeunes vers l’école intermédiaire, l’amélioration de ces 
habiletés est nettement moindre et donc, ne reflète pas l’amélioration attendue 
comparativement aux années précédentes.  
 
Fonctionnement exécutif 
En ce qui concerne le fonctionnement exécutif, il était a priori stipulé que les 
jeunes du groupe TDA/H présenteraient plus de difficultés, comparativement aux jeunes 
ne présentant pas le diagnostic. 
 
 69 
Les résultats montrent que le fonctionnement exécutif des jeunes présentant un 
TDA/H, tel qu’observé par les parents, est, de façon générale, inférieur à celui des 
jeunes du groupe de comparaison. En effet, les parents des jeunes du groupe TDA/H 
perçoivent que leur enfant éprouve plus de difficulté en lien avec l’ensemble des aspects 
du fonctionnement exécutif, soit l’inhibition, la flexibilité, le contrôle émotionnel, 
l’initiative, la mémoire de travail, la planification et l’organisation, l’organisation du 
matériel et l’autorégulation. De plus, les scores obtenus pour le groupe TDA/H se situent 
dans la zone clinique selon le barème de l’instrument utilisé, soit un score T de 65 ou 
plus, ce qui permet de confirmer la présence de difficultés nettes sur ce plan. Ces 
résultats concordent ainsi avec les résultats de nombreuses études réalisées à ce jour 
ayant démontré que le TDA/H est fortement associé à un déficit des fonctions exécutives 
(Barkley et al., 2001; Biederman et al., 2004; Glozman & Shevchenko, 2014; Lambek et 
al., 2011; Pennington & Ozonoff, 1996; Shoemaker et al., 2012). Ces résultats sont 
également concordants avec le modèle théorique de Barkley (1997) qui indique qu’un 
déficit d’inhibition comportemental serait central au TDA/H et que la présence de 
difficultés de nature exécutive, principalement en lien avec la mémoire de travail, le 
langage internalisé, l’autorégulation de l’affect, de la motivation et de la vigilance, ainsi 
que la reconstitution, serait secondaire à ce déficit. Les résultats sont aussi cohérents 
avec le modèle bipartite de Sonuga-Barke (2002) qui postule que le TDA/H relève, à la 
fois, d’un déficit des fonctions exécutives et d’un problème associé au circuit de la 
récompense, se manifestant par une aversion des délais. De surcroit, d’un point de vue 
neuroanatomique, les études en neuro-imagerie montrent que les circuits cérébraux de la 
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région frontostriatale, soit les voies neuronales reliant le lobe frontal aux ganglions de la 
base, sont fortement associés aux fonctions exécutives et qu’une anomalie du 
fonctionnement de ces circuits cérébraux explique, en partie, le déficit des fonctions 
exécutives chez les individus présentant TDA/H (Chudasama & Robbins, 2006). Par 
exemple, plusieurs études montrent une activation moindre de ces régions cérébrales 
chez les individus présentant un TDA/H, comparativement aux individus ne présentant 
pas ce trouble, lors de l’exécution de tâches sollicitant les fonctions exécutives (Cubillo, 
Halari, Smith, Taylor, & Rubia, 2012; Durston, 2003; Gau, Tseng, W. L., Tseng, W. Y., 
Wu, & Lo, 2015; Giedd et al., 2001; Bush, Valera, & Seidman, 2005).  
 
Ce constat est d’autant plus important que les fonctions exécutives jouent un rôle 
crucial dans le fonctionnement quotidien des jeunes et dans leur développement en 
général. Elles sont nécessaires pour l’autorégulation, le contrôle de la pensée, le contrôle 
des émotions et le contrôle du comportement, ainsi que pour orienter les actions vers un 
but. (Jurado & Rosselli, 2007; Lussier & Flessas, 2009; Pennington & Ozonoff, 1996; 
Willcutt et al., 2005). Ces fonctions jouent aussi un rôle important en lien avec le 
fonctionnement social (Best et al., 2009; Murphy et al., 2004), le fonctionnement 
cognitif (Murphy et al., 2004) et le rendement scolaire (Best et al., 2011; Shaul & 
Schwartz, 2014). Les fonctions exécutives sont alors essentielles dans le déploiement 
des comportements complexes et sophistiqués, nécessaires au bon fonctionnement de 
l’individu. Au quotidien, un déficit des fonctions exécutives peut se caractériser par des 
difficultés comportementales, dont des difficultés à respecter les conventions 
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d’interactions sociales, à planifier et à mener à terme les projets entrepris, ainsi qu’à un 
pauvre contrôle de soi. Chez les jeunes, un déficit des fonctions exécutives est associé à 
des niveaux moindres de comportements prosociaux et à des niveaux plus élevés 
d’agressivité physique, en plus d’avoir un impact négatif sur leur acceptation de la part 
de leurs pairs (Diamantopoulou, Rydell, Thorell, & Bohlin, 2007). En contexte scolaire, 
une atteinte à ces fonctions exécutives a un impact négatif sur le rendement scolaire, 
puisque ces fonctions jouent un rôle dans les apprentissages scolaires, en particulier sur 
le plan des mathématiques, de la lecture, de l’écriture et des sciences (Agostino et al., 
2010; Altemeier et al., 2008; St. Clair-Thompson & Gathercole, 2006; van der Sluis et 
al., 2007). Ce constat appuie également le fait que les jeunes présentant un TDA/H 
affichent un rendement scolaire inférieur, comparativement aux jeunes ne présentant pas 
cette problématique. 
 
En revanche, et contrairement à l’hypothèse de recherche avancée, lorsque les 
jeunes eux-mêmes sont appelés à se prononcer sur leurs capacités exécutives, les 
résultats ne mettent en évidence aucune différence entre les jeunes présentant un TDA/H 
et ceux ne présentant pas le trouble; les résultats des deux groupes se retrouvent alors 
sous le seuil clinique par rapport au barème du test utilisé. Ces résultats pourraient 
s’expliquer, du moins en partie, par le fait que l’on note généralement que les jeunes 
présentant un TDA/H ont tendance à surestimer leurs capacités et à minimiser leurs 
difficultés. Par exemple, une étude récente a exploré la perception des jeunes présentant 
un TDA/H ou ne présentant pas ce diagnostic en lien avec leur fonctionnement exécutif. 
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Pour ce faire, on leur a demandé de remplir le questionnaire BRIEF-SR et, à leurs 
parents, de remplir le questionnaire BRIEF version parent. Comparativement aux 
réponses fournies par leurs parents, les jeunes du groupe TDA/H ont indiqué qu’ils 
présentaient de meilleures capacités sur le plan du fonctionnement exécutif, tandis que 
les jeunes du groupe de contrôle ont rapporté un fonctionnement exécutif semblable, ou 
légèrement inférieur à celui rapporté par leurs parents (Steward, Tan, Delgaty, Gonzales, 
& Bunner, 2014). Sur la base de ces résultats, les auteurs concluent à une tendance nette 
chez les jeunes présentant un TDA/H à surestimer leur fonctionnement exécutif. En plus 
des fonctions exécutives, les jeunes présentant un TDA/H ont aussi tendance à 
surestimer leurs compétences scolaires, sociales et comportementales, et ce, malgré leurs 
nombreux échecs et le fait que leurs difficultés soient objectivées par des observations 
provenant de tiers ou des mesures formelles de leurs compétences (p. ex., tâches directes 
réalisées par les participants des études). Cette surestimation de leurs compétences serait 
d’ailleurs davantage observée dans les domaines pour lesquels leurs déficits sont 
généralement les plus prononcés (Colomer, Martinussen, & Wiener, 2016; Hoza et al., 
2002; Hoza et al., 2004). Les hypothèses tentant d’expliquer ces surévaluations 
suggèrent qu’elles sont dues à l’incapacité des jeunes à reconnaître leurs déficits en 
raison de leur manque de compétence dans le domaine en question ou qu’elles sont le 
résultat d’une autoprotection, le jeune se présentant sous un jour confiant pour masquer 
son incompétence et préserver son estime de soi (Owens, Goldfine, Evangelista, Hoza, 
& Kaiser, 2007).  
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De façon plus spécifique, l’hypothèse selon laquelle une diminution du 
fonctionnement exécutif serait observée au sein du groupe TDA/H à la suite de la 
transition primaire-secondaire, était également avancée. Cette diminution était anticipée 
en raison des difficultés initiales auxquelles doivent faire face les jeunes présentant un 
TDA/H et du fait que le contexte de la transition primaire-secondaire peut s’avérer 
exigeant sur le plan du fonctionnement exécutif, notamment car les jeunes doivent faire 
preuve de plus d’autonomie, de responsabilité et d’organisation (Litner, 2003; 
Thompson, Morgan, & Urquhart, 2003). À cet égard, les résultats indiquent, selon les 
données recueillies auprès des parents, que peu de changements liés au fonctionnement 
exécutif chez les jeunes présentant un TDA/H sont observés; seule une tendance est 
observée pour la flexibilité. L’échelle de flexibilité du BRIEF renvoie à la capacité de 
passer d’une situation, d’une activité ou d’un aspect d’un problème à l’autre, selon la 
situation. De façon générale, la flexibilité inclut également la capacité de tolérer et de 
s’ajuster au changement, d’user de souplesse dans la résolution de problème, de changer 
ou d’alterner le centre d’attention et de changer d’un sujet ou d’une pensée à l’autre 
d’une manière adaptée à la situation (Chevalier, 2010). De par sa nature même, la 
flexibilité devient particulièrement sollicitée en contexte de changement, comme lors de 
la transition primaire-secondaire qui nécessite de la part des jeunes de s’adapter aux 
multiples changements d’ordre environnemental, éducationnel et social. Ceci qui peut 
expliquer cette diminution perçue par les parents, alors que la flexibilité est souvent 
déficitaire a priori chez les jeunes présentant un TDA/H (Qian et al., 2013).  
 
 74 
La stabilité du fonctionnement exécutif perçu par les parents pour la majorité des 
fonctions pourrait pour sa part être, en partie, liée à une diminution de l’engagement 
parentale dans la sphère scolaire de leur jeune. En effet, en étant moins engagés auprès 
du milieu scolaire les parents deviennent moins à l’affut du fonctionnement que présente 
leur jeune dans ce milieu. Par conséquent, ils ne sont pas témoins des difficultés 
scolaires que leurs jeunes présentent, particulièrement celles découlant de leur déficit 
des fonctions exécutives qui peuvent être plus subtiles. En effet, l’engagement parental 
auprès du milieu scolaire diminue avec l’âge du jeune et elle atteint son niveau le plus 
bas une fois que celui-ci fréquente l’école secondaire (Hornby & Lafaele, 2011). Plus 
spécifiquement, l’engagement parental auprès du milieu scolaire diminue lorsque les 
parents ont l’impression que l’engagement de leur part est moins désiré par le personnel 
enseignant et scolaire (Hoover-Dempsey & Sandler 1997). Cette impression est aussi 
souvent plus saillante en ce qui concerne les écoles secondaires, lesquelles sont perçues 
par les parents comme « de grandes organisations bureaucratiques qui ne sont pas 
accueillantes » (Eccles & Harold, 1993). L’engagement parental peut aussi être moindre 
si les parents ressentent que leurs compétences scolaires ne sont pas à la hauteur pour 
aider leurs jeunes dans leurs travaux. Cette tendance survient davantage lorsque les 
jeunes passent à l’école secondaire et que les notions scolaires enseignées deviennent 
plus avancées (Eccles & Harold 1993). Les difficultés comportementales du jeune, 
notamment celles associées au TDA/H, peuvent aussi diminuer l’engagement parental 
sur le plan scolaire. Les parents, appréhendant davantage de mauvaises rétroactions de 
l’école, évitent le milieu scolaire et deviennent réticents à s’y engager (Hornby & 
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Lafaele, 2011). De même, pour les jeunes qui présentent des difficultés d’apprentissage, 
l’engagement parental auprès du milieu scolaire peut diminuer lorsque les parents et 
l’école ne sont pas d’accord sur la meilleure façon d’aider le jeune en difficulté 
(Seligman, 2000). Enfin, à l’instar du rendement scolaire, il demeure possible que les 
temps de mesure soient trop rapprochés pour détecter un changement, le cas échéant. De 
plus, puisque les jeunes présentant un TDA/H démontrent déjà des difficultés sévères en 
lien avec leur fonctionnement exécutif, il est possible que ceci diminue la probabilité 
d’observer une diminution encore plus prononcée de ces fonctions à la suite de la 
transition primaire-secondaire. 
 
 Par ailleurs, contrairement à ce qui était attendu, une augmentation du contrôle 
émotionnel suivant l’entrée au secondaire, comparativement à la sixième année, est 
observée, et ce, tant pour le groupe de jeunes présentant un TDA/H que pour ceux ne 
présentant pas le diagnostic. Les multiples sources de stress social, affectif et scolaire 
auxquelles les jeunes sont confrontés lors de la transition primaire-secondaire (Bailey et 
al., 2015; Benner, 2011; Benner & Graham, 2009; Reyes et al., 1994) pourraient 
permettre de ne pas anticiper un tel changement. Par contre, cette étape scolaire, à l’aube 
de l’adolescence, est aussi associée au développement cognitif et émotionnel des jeunes. 
En effet, une étude en neuro-imagerie effectuée auprès d’adolescents par Mc Rae et 
collègues (2012) rapporte que l’activation du cortex préfrontal ventrolatéral gauche, une 
zone cérébrale associée au contrôle émotionnel, augmente avec l’âge. Les résultats de la 
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présente étude pourraient donc davantage représenter le processus de maturation 
cognitive et affective associée au contrôle émotionnel. 
 
Les résultats des analyses en lien avec le fonctionnement exécutif, tels que 
rapportés par les jeunes, diffèrent passablement de ceux obtenus lorsque le parent était 
interrogé. En effet, les résultats indiquent, d’une part, que ce sont les jeunes du groupe 
de comparaison qui perçoivent une diminution de leur fonctionnement exécutif en lien 
avec l’inhibition, la flexibilité, l’autorégulation, la planification et l’organisation, le 
contrôle émotionnel et la flexibilité cognitive, alors que les jeunes qui présentent un 
TDA/H perçoivent plutôt une amélioration de ces mêmes fonctions, contrairement à ce 
qui était attendu. La diminution du fonctionnement exécutif chez le groupe de 
comparaison peut être expliquée par la sollicitation accrue des fonctions exécutives une 
fois les jeunes entrés à l’école secondaire, alors qu’ils doivent faire preuve d’une plus 
grande autonomie et d’une plus grande responsabilité. Les capacités d’organisation, de 
planification, d’autorégulation, de flexibilité et d’inhibition sont davantage sollicitées. Il 
est alors envisageable que, dans un contexte de transition primaire-secondaire, cette 
diminution du fonctionnement exécutif, rapportée par les jeunes du groupe de 
comparaison, soit ponctuelle et liée à l’adaptation scolaire. De plus, il est possible de 
supposer que ce soit la conscience de cette nouvelle adaptation et des difficultés qu’elle 
comporte qui contribuent à la perception d’une baisse des capacités liées au 
fonctionnement exécutif par ces jeunes. Donc, ces jeunes, bien conscients de la 
sollicitation accrue de leurs fonctions exécutives, pourraient percevoir cette demande à 
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la hausse comme une diminution de leurs capacités. Cependant, en dépit du fait que ces 
jeunes perçoivent une baisse de leur fonctionnement exécutif à la suite de la transition 
primaire-secondaire, il demeure important de souligner que les capacités, telles 
qu’évaluées, demeurent à un niveau se situant dans le registre normatif, ce qui témoigne 
de l’absence de difficultés spécifiques. 
 
Par ailleurs, en ce qui concerne les jeunes qui présentent un TDA/H, il est 
possible d’émettre l’hypothèse que l’amélioration qu’ils perçoivent s’explique, en partie, 
par le contexte scolaire qui accompagne la transition primaire-secondaire. Une fois 
entrés à l’école secondaire, les jeunes doivent se démontrer plus autonomes et 
responsables, car ils ne bénéficient plus de l’encadrement qui leur était offert au 
primaire. Ce nouvel environnement offre alors moins d’occasions aux jeunes de recevoir 
une rétroaction quant à leurs habiletés à s’adapter et à répondre aux exigences du milieu 
scolaire. Sans cette rétroaction, les jeunes présentant un TDA/H sont possiblement 
moins conscients de leurs difficultés en milieu scolaire, dont celles liées à leur 
fonctionnement exécutif. Ensuite, il est possible que l’amélioration du fonctionnement 
exécutif perçue par les jeunes du groupe TDA/H puisse être expliquée par la tendance 
qu’ont ces jeunes à surestimer leurs compétences (Colomer et al., 2016; Owens et al., 
2007), tel qu’explicité précédemment. Finalement, il est intéressant de noter que les 
jeunes présentant un TDA/H perçoivent une hausse de leur fonctionnement exécutif 
précisément en lien avec les mêmes capacités exécutives perçues à la baisse par les 
jeunes du groupe de comparaison, soit l’inhibition, la flexibilité, l’autorégulation, la 
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planification et l’organisation, le contrôle émotionnel et la flexibilité cognitive, ce qui 
peut suggérer que ces fonctions jouent un rôle particulier en contexte de transition 
primaire-secondaire.  
 
Forces, limites et pistes de recherche futures 
 À notre connaissance, ceci constitue la première étude qui examine directement 
l’effet de la transition primaire-secondaire sur le rendement scolaire et le fonctionnement 
exécutif chez les jeunes présentant un TDA/H. Cette étude a ainsi permis d’explorer 
certaines difficultés auxquelles font face les jeunes présentant un TDA/H en contexte de 
transition primaire-secondaire, une étape significative de leur parcours scolaire. De plus, 
les deux temps de mesures successifs de cette étude constituent une force, puisqu’ils ont 
permis de suivre les mêmes jeunes de leur sixième année du primaire, jusqu’à leur 
première année de l’école secondaire, éliminant ainsi les différences pouvant relever de 
différences intersujets.  
 
Certaines limites méthodologiques caractérisent par ailleurs l’étude. Tout 
d’abord, la taille restreinte de l’échantillon, particulièrement pour le groupe TDA/H, 
limite la généralisation des résultats et la puissance statistique, permettant de relever des 
différences statistiquement significatives le cas échéant. Un échantillon plus grand 
permettrait également d’examiner les variables à l’étude selon les types de présentation 
du TDA/H. Ensuite, ni le statut socioéconomique, ni le fonctionnement intellectuel n’ont 
été pris en compte; un contrôle de ces variables permettrait de constater si elles exercent 
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une influence sur les résultats, alors que certaines études ont déjà démontré un lien entre 
les fonctions exécutives et le statut socioéconomique (Ardila, Rosselli, Matute, & 
Guajardo, 2005; Evans & Rosenbaum, 2008; Howse, Lange, Farran, & Boyles, 2003) ou 
le fonctionnement intellectuel (Arffa, 2007). De plus, la participation à cette étude s’est 
déroulée sur une base volontaire; il demeure ainsi possible que les jeunes ayant accepté 
de participer à cette étude présentent des caractéristiques différentes de ceux qui ont 
refusé d’y participer. À cet égard, Heiman (2002) indique que les individus participant 
volontairement à une étude présentent souvent un statut socioéconomique et une 
intelligence plus élevés, ce qui peut avoir un impact potentiel sur les résultats obtenus. 
 
À la lumière des résultats avancés par cette étude, certaines pistes de recherches 
futures sont également suggérées. Tout d’abord, l’évolution du rendement scolaire et du 
fonctionnement exécutif mériterait d’être objectivée de manière plus systématique, soit 
(1) en mesurant ces variables après une plus longue période suivant l’entrée au 
secondaire à l’instar d’autres études (p. ex., après une étape ou à la fin de l’année 
scolaire) et (2) en ajoutant d’autres temps de mesure (p. ex., trois mois et six mois 
suivant l’entrée au secondaire), ceci afin de vérifier si les résultats obtenus lors de cette 
étude se maintiennent à plus long terme ou si l’évolution diffère en fonction du temps. 
De plus, il est suggéré d’utiliser des tâches représentant mieux l’ensemble des 
compétences développées en français pour évaluer le rendement scolaire des jeunes dans 
cette matière. Ensuite, l’ajout de mesures objectives du fonctionnement exécutif, par 
l’utilisation notamment de mesures neuropsychologiques réalisées directement par les 
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participants, pourrait également constituer un ajout intéressant de sorte à cibler encore 
mieux le construit des fonctions exécutives. L’exploration d’autres variables associées à 
la présence de difficultés chez les jeunes présentant un TDA/H, et sur lesquelles la 
transition primaire-secondaire est susceptible d’avoir un impact, tels les stratégies 
d’apprentissage, la motivation et le fonctionnement social, est également à envisager de 
sorte à avoir le portrait le plus complet possible de la situation vécue par ces jeunes à 
risque. Finalement, il est proposé de documenter la perception qu’entretiennent les 
jeunes présentant un TDA/H quant aux changements plus généraux caractérisant la 
transition primaire-secondaire, notamment par le biais d’un devis qualitatif, et ceci de 
manière concomitante à la validation de la perception des tiers, considérant les limites 
observées chez les jeunes qui présentent un TDA/H à reconnaitre leurs difficultés. Cette 
exploration générale permettrait de déterminer de manière peut-être plus spécifique 
quelles difficultés cette clientèle associe, le cas échéant, à la transition primaire-
secondaire, et possiblement de détecter de nouvelles pistes de recherche et 
d’intervention.  
 
Implications pratiques 
 Sur le plan pratique, cette étude contribue à confirmer que les jeunes présentant 
un TDA/H éprouvent plusieurs difficultés en milieu scolaire et permet de préciser ce 
portrait, plus spécifiquement en ce qui concerne le rendement scolaire et le 
fonctionnement exécutif. En effet, force est de constater que ces difficultés, bien 
présentes, persistent au moment de l’entrée au secondaire. Ce constat est d’autant plus 
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inquiétant que l’école secondaire est souvent perçue comme un milieu qui offre moins 
de soutien pour les jeunes, comparativement à l’école primaire, et que les ressources 
sont souvent moindres pour répondre aux besoins spécifiques des jeunes présentant des 
difficultés. 
 
Les résultats de cette étude sous-tendent donc l’importance d’offrir du soutien 
aux jeunes présentant un TDA/H par le biais d’interventions adaptées ciblant le 
rendement scolaire et les capacités exécutives, telles la flexibilité, la mémoire de travail, 
la planification/organisation, l’organisation du matériel et l’autorégulation, ceci de façon 
générale, mais également dans le contexte de la transition primaire-secondaire. À titre 
d’exemple, le projet TRANSITION constitue un premier pas en ce sens. Le projet 
TRANSITION est en fait une intervention multimodale qui vise à améliorer 
l’engagement scolaire et le rendement scolaire chez les jeunes atteints d’un TDA/H à la 
suite de la transition primaire-secondaire (Girard Lapointe, 2014), et ce, dans l’objectif 
de palier la diminution de la motivation et des résultats scolaires anticipée au cours de 
cette période. L’intervention associée au projet TRANSITION se déroule sur plusieurs 
mois entre la fin de la sixième année du primaire et le début de la première année du 
secondaire et est réalisée auprès des jeunes, ainsi que de leurs parents, afin que ceux-ci 
puissent soutenir leurs jeunes dans leurs apprentissages scolaires. Cette intervention se 
centre sur l’apprentissage d’habiletés d’organisation, de gestion du temps et de stratégies 
d’étude auprès des jeunes. Quant au volet destiné aux parents, il vise les stratégies 
éducatives, les processus de communication et de résolution de problème, ainsi que la 
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clarification des connaissances sur les conséquences du TDA/H à l’adolescence. Le 
projet TRANSITION offre également des séances de mentorat à domicile, visant la mise 
en pratique des habiletés enseignées lors de l’intervention, ainsi que l’amélioration de la 
communication dans la famille et entre la famille et l’école. Les premiers résultats visant 
à objectiver l’efficacité de cette intervention indiquent que, malgré ces multiples 
interventions, les jeunes ayant participé au projet TRANSITION ne présentent pas un 
engagement scolaire ou un rendement scolaire supérieur, comparativement aux jeunes 
atteints d’un TDA/H n’ayant pas bénéficié de cette intervention. À ce stade de 
développement de l’intervention, l’absence d’effets positifs est notamment expliquée par 
la présence d’un déficit motivationnel chez les jeunes présentant un TDA/H, lequel 
nuirait à l’application des stratégies enseignées dans leur état actuel. Il est également 
suggéré que les connaissances métacognitives des jeunes participants, c’est-à-dire leur 
capacité à reconnaitre leurs propres connaissances à propos d’eux-mêmes, ne sont 
possiblement pas assez développées pour leur permettre d’évaluer adéquatement leur 
engagement scolaire. De plus, des modifications aux séances d’intervention sont à 
envisager afin de les adapter aux participants (p. ex., diminuer la longueur de séance de 
façon à tenir compte des capacités attentionnelles des jeunes présentant un TDA/H). Les 
caractéristiques des participants peuvent également constituer un facteur explicatif quant 
à l’absence d’effets positifs du projet TRANSITION. Par exemple, en considérant le 
possible biais d’échantillonnage propre au volontariat, il est suggéré que la réussite 
scolaire constituait a priori une valeur importante pour les participants chez qui on 
pouvait observer un rendement scolaire initial possiblement plus élevé en raison des 
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services reçus préalablement, tels le tutorat, l’orthopédagogie et la récupération, ce qui 
peut diminuer a posteriori les chances d’amélioration. Ces résultats témoignent de la 
nécessité de prendre en compte un ensemble de caractéristiques dans l’intervention 
auprès de cette clientèle et appuient l’importance de poursuivre l’exploration des 
facteurs entrainant des difficultés pour les jeunes présentant un TDA/H lors de la 
transition primaire-secondaire. Des efforts doivent donc continuer d’être déployés pour 
soutenir les jeunes aux prises avec un TDA/H lors de la transition primaire-secondaire, 
ceci afin de favoriser au mieux leur adaptation scolaire.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Conclusion 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 L’objectif principal de la présente étude était d’examiner le rendement scolaire et 
le fonctionnement exécutif des jeunes présentant un TDA/H dans le contexte de la 
transition primaire-secondaire et d’identifier les difficultés maintenues ou émergentes, 
comparativement à un groupe de comparaison ne présentant pas le diagnostic. À notre 
connaissance, il s’agit de la première étude à explorer ces liens. Les résultats montrent a 
priori, en accord avec les études antérieures, que les jeunes présentant un TDA/H 
affichent un rendement scolaire inférieur à ceux de leurs pairs, ce qui témoigne des 
difficultés d’apprentissage chez cette clientèle. En effet, les jeunes présentant un TDA/H 
présentent des difficultés en lien notamment avec la lecture, l’écriture et les 
mathématiques, plus précisément sur le plan de la compréhension de lecture, de la 
rédaction de texte et de la résolution d’opérations numériques ou de problèmes. Par 
contre, la baisse du rendement scolaire anticipée à la suite de la transition primaire-
secondaire en raison de l’instabilité typique associée à cette période n’a pas été 
confirmée de façon claire par les résultats. En effet, alors qu’une diminution des 
habiletés générales en français est observée chez les jeunes ne présentant pas de TDA/H, 
aucun effet de la transition primaire-secondaire n’est observé sur ces habiletés chez les 
jeunes présentant un TDA/H. De même, une amélioration des habiletés de 
compréhension de lecture et un maintien du rendement en mathématiques sont observés 
pour l’ensemble des jeunes. Cette absence d’effets nets pourrait être associée au fait que 
les jeunes présentant un TDA/H ont déjà des difficultés initiales sévères, qui se
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maintiennent dans le temps, ce qui laisse peu de chance que des difficultés 
supplémentaires s’ajoutent. De plus, certaines limites méthodologiques, tels la nature de 
la tâche mesurant les habiletés de lecture et un délai trop court entre les deux temps de 
mesures, peuvent également expliquer l’absence d’effet. Par ailleurs, il demeure possible 
que la transition-primaire secondaire n’ait pas d’impact significatif sur le rendement 
scolaire des jeunes ou que cette période soit associée à un arrêt de la progression 
attendue du rendement scolaire, sans toutefois causer une diminution, comme 
préalablement documenté par certaines études.  
 
En ce qui concerne le fonctionnement exécutif, les résultats démontrent un déficit 
des fonctions exécutives chez les jeunes présentant un TDA/H, lequel peut notamment 
nuire au fonctionnement social et scolaire de ces jeunes. Ce déficit des fonctions 
exécutives se caractérise, entre autres, par des difficultés à planifier et à mener à terme 
les projets entrepris, ainsi que par un pauvre contrôle de soi. Ce déficit pourrait 
également avoir un impact sur le rendement scolaire, puisque les fonctions exécutives 
jouent un rôle dans les apprentissages scolaires, notamment en lien avec les 
mathématiques, la lecture et l’écriture. Le déficit des fonctions exécutives est 
principalement confirmé par les observations des parents, alors que les observations des 
jeunes présentant un TDA/H semblent davantage refléter leur tendance à surestimer 
leurs capacités. À l’instar du fonctionnement scolaire, aucune détérioration nette du 
fonctionnement exécutif n’est observée pour les jeunes présentant un TDA/H, sauf une 
tendance pour la flexibilité, ce qui peut s’expliquer par la sollicitation accrue de cette 
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fonction exécutive qui est déjà déficitaire chez ces jeunes lors de la transition primaire-
secondaire; une période d’adaptation qui est caractérisée par les changements et la 
nouveauté. Toutefois, une augmentation du contrôle émotionnel est observée, ce qui 
pourrait représenter un processus de maturation cognitive et affective. 
 
Enfin, en dépit du fait que les résultats ne permettent pas de confirmer la 
présence d’impacts nets de la transition primaire-secondaire, la présente étude permet 
d’appuyer le fait que les jeunes présentant un TDA/H ont d’importantes difficultés sur 
les plans du rendement scolaire et du fonctionnement exécutif et que ces difficultés se 
maintiennent à la suite de la transition primaire-secondaire. Ces jeunes continuent donc à 
vivre avec des difficultés significatives et persistantes qui portent atteinte à leur 
développement et à leur fonctionnement. Ceci est d’autant plus important que la période 
de la transition primaire-secondaire comporte déjà en soi son lot de défis, puisqu’elle 
nécessite de multiples adaptations de la part des jeunes. Finalement, les résultats de la 
présente étude mettent en lumière l’importance de poursuivre les études afin de clarifier 
l’impact de la transition primaire-secondaire, notamment sur le rendement scolaire et le 
fonctionnement exécutif des jeunes présentant un TDA/H. Une connaissance plus 
approfondie des difficultés que présente cette clientèle permettrait, par la suite, de 
développer des interventions adaptées pour accompagner les jeunes présentant un 
TDA/H, et ce, particulièrement lors de leur transition primaire-secondaire.  
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Appendice A 
Lettre de sollicitation et coupon-réponse 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
   
Invitation 
Tu es invité(e) à participer à un projet de recherche! 
1
En tant qu’élève de 6e année, 
tu changeras bientôt d’école 
pour débuter le secondaire. 
Nous souhaitons alors que tu 
puisses participer à cette 
recherche qui examine le 
passage du primaire au 
secondaire et les défis qui 
peuvent s’y rattacher  (en lien 
avec le rendement scolaire, 
l’organisation, la planification 
et la gestion du temps), et ce, 
chez les élèves qui présentent 
un trouble de déficit de 
l’attention/ hyperactivité 
(TDA/H) et chez ceux qui n’en 
présentent pas. 
Le déroulement 
Cette étude sera réalisée en 
deux temps, soit vers la fin de 
ta 6e année au printemps 2013 
et au début de ta première 
année du secondaire à 
2
l’automne 2013. Tu seras 
rencontré(e) pour deux séances 
d’un maximum de 60 minutes où 
tu devras réaliser quelques 
tâches semblables à celles que tu 
peux faire en classe et répondre 
à des questionnaires. Tes parents 
et tes professeurs seront aussi 
invités à répondre à quelques 
questionnaires. 
Toutes les informations 
recueillies demeureront 
confidentielles, donc seule la 
responsable de la recherche 
connaîtra tes réponses. De plus, 
ta participation à ce projet de 
recherche est volontaire et tu as 
le droit de retirer ton 
consentement à tout moment, sans 
conséquence. 
Ta participation permettra de 
contribuer à l’avancement des  
connaissances liées au passage du 
3
primaire vers le secondaire. 
Tu recevras aussi un certificat 
cadeau de 5,00$ par rencontre 
comme dédommagement pour 
ta participation aux séances 
d’évaluation.  
Pour participer  
Si tu désires participer à ce 
projet et que tes parents sont 
d’accord, tu n’as qu’à 
retourner le coupon-réponse 
ici-bas à ton professeur. Tu 
recevras par la suite de 
l’information supplémentaire. 
 
 
Projet de recherche 
portant sur la transition 
primaire-secondaire 
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 Lorem Ipsum 
  Invitation 
Projet de recherche portant sur la transition 
primaire-secondaire 
 
COUPON-RÉPONSE 
 
S.V.P. RETOURNEZ CETTE PAGE À VOTRE PROFESSEUR 
 
Je suis intéressé(e) à participer au projet de recherche portant sur la 
transition primaire-secondaire. 
OUI  ! NON  ! 
 
J’ai déjà reçu un diagnostic de TDA/H. 
OUI  ! NON  ! 
 
 
Nom du jeune:  _______________________________________________ 
 
 
École:  _______________________________________________________ 
 
 
Enseignant(e):  _______________________________________________ 
 
 
Signature du parent:   _________________________________________  
 
                                              
 
Date:   ________________________________ 
Appendice B 
Formulaires de consentement groupe TDA/H et groupe de comparaison 
 
  
 
 
 
 
 
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
GROUPE DE TDA/H 
 
Vous et votre jeune êtes invités(es) à participer à un projet de recherche examinant l’impact de la 
transition scolaire primaire-secondaire sur le rendement scolaire et le fonctionnement exécutif des 
élèves présentant un trouble de déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H). Le 
présent document vous renseigne sur les modalités de ce projet de recherche. S’il y a des mots ou 
des paragraphes que vous ne comprenez pas, n’hésitez pas à poser des questions. Pour participer 
à ce projet de recherche, vous devrez signer le consentement à la fin de ce document et nous vous 
en remettrons une copie signée et datée. 
 
Titre du projet 
L’impact de la transition scolaire primaire-secondaire sur le rendement scolaire et les capacités 
d’organisation, de planification et de gestion du temps des élèves présentant un trouble de déficit 
de l’attention avec hyperactivité. 
 
Personnes responsables du projet 
Ce projet s’inscrit dans le cadre de la thèse réalisée par Isabelle Vaudeville, chercheuse principale 
et étudiante au doctorat en psychologie, cheminement enfance et adolescence de l’Université de 
Sherbrooke, campus de Longueuil. Il est possible de joindre la directrice de thèse, madame 
Véronique Parent au 450-463-1835 poste 61616 pour toute question concernant ce projet. 
 
Objectifs du projet 
Cette étude a pour but d’examiner le rendement scolaire et le fonctionnement exécutif au 
quotidien (comprenant principalement les capacités d’organisation, de planification et de gestion 
du temps) des élèves atteints d’un TDA/H dans le contexte de la transition primaire-secondaire, 
comparativement à un groupe de comparaison constitué d’enfants ne présentant pas le diagnostic. 
Cette étude vise également à déterminer si une relation existe, le cas échéant, entre les difficultés 
observées sur le plan du fonctionnement exécutif au quotidien et du rendement scolaire. 
 
Raison et nature de la participation 
En tant qu’élève ayant un diagnostic de TDA/H,  il est proposé à votre jeune de participer à cette 
recherche afin d’explorer ses capacités sur le plan du fonctionnement exécutif au quotidien et du 
rendement scolaire. Voici en quoi consiste la participation des jeunes, des parents et des 
enseignants. 
 
Jeunes 
•  Une rencontre d’environ 60 minutes au printemps 2013 afin d’évaluer le rendement scolaire et 
de remplir deux questionnaires.  
 
Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________  
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•  Une rencontre d’environ 60 minutes à l’automne 2013 afin d’évaluer le rendement scolaire et 
de remplir un questionnaire. 
 
Il est prévu que les rencontres auront lieu en milieu scolaire. Consentez-vous à ce que le directeur 
de votre école secondaire soit contacté et avisé de votre participation à cette étude afin de pouvoir 
prévoir un temps de rencontre? 
 Oui ___ Non ___ 
 
Dans l’éventualité où la rencontre prévue suivant l’entrée au secondaire ne pourrait pas avoir lieu 
en milieu scolaire, la rencontre pourra avoir lieu à votre domicile ou dans nos locaux de 
recherche à l’Université de Sherbrooke, campus de Longueuil, selon votre préférence.  
 
Parents 
•  Trois questionnaires à remplir au moment de l’inscription, nécessitant environ 40 minutes.  
•  Un questionnaire à remplir à l’automne 2013, nécessitant environ 20 minutes. 
 
Enseignants 
•  L’enseignant de sixième année devra remplir deux questionnaires au printemps 2013, 
nécessitant environ 10 minutes. 
•  Les enseignants de français et de mathématique de secondaire I devront remplir un 
questionnaire à l’automne 2013, nécessitant environ 5 minutes. 
 
Puisqu’une prise de donnée est prévu auprès de vos futurs enseignants de français et de 
mathématique de secondaire I, consentez-vous à ce que nous les contactions à l’automne 2013 
afin de pouvoir obtenir leur consentement de participation à l’étude et de leur acheminer les 
questionnaires? 
 Oui ___ Non ___ 
 
Avantages pouvant découler de la participation 
Votre participation à ce projet de recherche vous permettra de contribuer à l’avancement des 
connaissances entourant les difficultés liées à la transition primaire-secondaire chez les élèves 
présentant un TDA/H.  
 
Inconvénients et risques pouvant découler de la participation 
Votre participation à la recherche ne devrait pas comporter d’inconvénients significatifs, si ce 
n’est le fait de donner de votre temps. 
 
Droit de retrait sans préjudice de la participation 
Il est entendu que votre participation à ce projet de recherche est tout à fait volontaire et que vous 
restez libre, à tout moment, de mettre fin à votre participation sans avoir à motiver votre décision 
ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. 
Advenant que vous vous retiriez de l’étude, demandez-vous que les documents écrits vous 
concernant soient détruits? 
                        Oui ___ Non ___ 
 
Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________  
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Il vous sera toujours possible de revenir sur votre décision. Le cas échéant, la chercheuse 
principale vous demandera explicitement si vous désirez la modifier. 
 
Confidentialité, partage, surveillance et publications 
Durant votre participation à ce projet de recherche, les personnes impliquées dans la recherche 
consigneront dans un dossier de recherche les renseignements vous concernant. Seuls les 
renseignements nécessaires à la bonne conduite du projet de recherche seront recueillis.  
 
Tous les renseignements recueillis au cours du projet de recherche demeureront strictement 
confidentiels dans les limites prévues par la loi. Afin de préserver votre identité et la 
confidentialité de ces renseignements, vous ne serez identifié(e) que par un numéro de code. La 
clé du code reliant votre nom à votre dossier de recherche sera conservée par la chercheuse 
principale. 
 
La chercheuse principale de l’étude utilisera les données à des fins de recherche dans le but de 
répondre aux objectifs scientifiques du projet de recherche décrits dans ce formulaire 
d’information et de consentement. 
 
Les données du projet de recherche pourront être publiées dans des revues scientifiques ou 
partagées avec d’autres personnes lors de discussions scientifiques. Aucune publication ou 
communication scientifique ne renfermera d’information permettant de vous identifier. Les 
données recueillies seront conservées, sous clé, pour une période n’excédant pas 5 ans suivant la 
fin de la collecte des données. Après cette période, les données seront détruites. Aucun 
renseignement permettant d’identifier les personnes qui ont participé à l’étude n’apparaîtra dans 
aucune documentation. 
 
À des fins de surveillance et de contrôle, votre dossier de recherche pourrait être consulté par une 
personne mandatée par le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines, ou par 
des organismes gouvernementaux mandatés par la loi. Toutes ces personnes et ces organismes 
adhèrent à une politique de confidentialité. 
 
Résultats de la recherche et publication 
Vous serez informé par l’entremise d’un court document des résultats de la recherche et des 
publications qui en découleront, le cas échéant. Nous préserverons l’anonymat des personnes 
ayant participé à l’étude. 
 
Compensations  
Si vous et votre jeune acceptez de participer, nous lui remettrons une compensation en guise de 
dédommagement pour son temps investi en séance d’évaluation, soit un certificat-cadeau de 
5,00$ chez les Librairies Boyer par évaluation effectuée, ou un certificat-cadeau de 10.00$ chez 
Archambeault ou Renaud-Bray remis lors de l’évaluation ayant lieu à l’automne 2013. 
 
Utilisation secondaire des données 
La quantité des données recueillies pourra servir de matériel pour des questions de recherche qui 
ne font pas l’objet de cette demande et pourra alimenter, par exemple, des travaux de thèses ou 
d’autres articles scientifiques. 
Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________  
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Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________  
Dans cette éventualité, autorisez-vous les responsables de ce projet à utiliser les données ici 
recueillies auprès de vous et de votre jeune, et ce, de manière tout à fait confidentielle? 
Oui ___ Non ___ 
 
Surveillance des aspects éthiques et identification du président du Comité d’éthique de la 
recherche Lettres et sciences humaines 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines a approuvé ce projet de 
recherche et en assure le suivi. De plus, il approuvera au préalable toute révision et toute 
modification apportée au formulaire d’information et de consentement, ainsi qu’au protocole de 
recherche. 
 
Vous pouvez parler de tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se déroule 
votre participation à ce projet avec la responsable du projet ou expliquer vos préoccupations à 
Mme Dominique Lorrain, présidente du Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences 
humaines, en communiquant par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 1-800-
267-8837 poste 62644, ou par courriel à: cer_lsh@USherbrooke.ca. 
 
Consentement libre et éclairé 
Je, ________________________________________________, déclare avoir lu et/ou compris le 
présent formulaire et j’en ai reçu un exemplaire. Je comprends la nature et le motif de ma 
participation au projet. J’ai eu l’occasion, au besoin, de poser des questions par l’entremise d’un 
contact téléphonique auprès de Mme Véronique Parent, directrice de thèse, au 450-463-1835 
poste 61616. Le cas échéant, ces questions ont été répondues, à ma satisfaction. Par la présente, 
j’accepte librement de participer au projet. 
 
Parent ou tuteur de _______________________________________________ (nom du jeune). 
 
Signature du parent ou tuteur :  Signature du jeune :  
 
Nom   
 
Nom   
Date  Date  
 
Déclaration de responsabilité des chercheurs de l’étude 
Je, Isabelle Vaudeville chercheuse principale de l’étude, déclare que je suis responsable du 
déroulement du présent projet de recherche. Je m’engage à respecter les obligations énoncées 
dans ce document et également à vous informer de tout élément qui serait susceptible de modifier 
la nature de votre consentement. 
 
Signature de la chercheuse principale de l’étude : ________________________________ 
 
Date :_________________________________________ 
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FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
GROUPE DE COMPARAISON 
 
Vous et votre jeune êtes invités(es) à participer à un projet de recherche examinant l’impact de la 
transition scolaire primaire-secondaire sur le rendement scolaire et le fonctionnement exécutif des 
élèves présentant un trouble de déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H). Le 
présent document vous renseigne sur les modalités de ce projet de recherche. S’il y a des mots ou 
des paragraphes que vous ne comprenez pas, n’hésitez pas à poser des questions. Pour participer 
à ce projet de recherche, vous devrez signer le consentement à la fin de ce document et nous vous 
en remettrons une copie signée et datée. 
 
Titre du projet 
L’impact de la transition scolaire primaire-secondaire sur le rendement scolaire et les capacités 
d’organisation, de planification et de gestion du temps des élèves présentant un trouble de déficit 
de l’attention avec hyperactivité. 
 
Personnes responsables du projet 
Ce projet s’inscrit dans le cadre de la thèse réalisée par Isabelle Vaudeville, chercheuse principale 
et étudiante au doctorat en psychologie, cheminement enfance et adolescence de l’Université de 
Sherbrooke, campus de Longueuil. Il est possible de joindre la directrice de thèse, madame 
Véronique Parent au 450-463-1835 poste 61616 pour toute question concernant ce projet. 
 
Objectifs du projet 
Cette étude a pour but d’examiner le rendement scolaire et le fonctionnement exécutif au 
quotidien (comprenant principalement les capacités d’organisation, de planification et de gestion 
du temps) des élèves atteints d’un TDA/H dans le contexte de la transition primaire-secondaire, 
comparativement à un groupe de comparaison constitué d’enfants ne présentant pas le diagnostic. 
Cette étude vise également à déterminer si une relation existe, le cas échéant, entre les difficultés 
observées sur le plan du fonctionnement exécutif au quotidien et du rendement scolaire. 
 
Raison et nature de la participation 
En tant qu’élève n’ayant pas de diagnostic de TDA/H,  il est proposé à votre jeune de participer à 
cette recherche afin d’explorer ses capacités sur le plan du fonctionnement exécutif au quotidien 
et du rendement scolaire et de les comparer aux jeunes présentant un TDA/H. Voici en quoi 
consiste la participation des jeunes, des parents et des enseignants. 
 
Jeunes 
•  Une rencontre d’environ 60 minutes au printemps 2013 afin d’évaluer le rendement scolaire et 
de remplir deux questionnaires. 
 
Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________  
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•  Une rencontre d’environ 60 minutes à l’automne 2013 afin d’évaluer le rendement scolaire et 
de remplir un questionnaire. 
 
Il est prévu que les rencontres auront lieu en milieu scolaire. Consentez-vous à ce que le directeur 
de votre école secondaire soit contacté et avisé de votre participation à cette étude afin de pouvoir 
prévoir un temps de rencontre? 
 Oui ___ Non ___ 
 
Dans l’éventualité où la rencontre prévue suivant l’entrée au secondaire ne pourrait pas avoir lieu 
en milieu scolaire, la rencontre pourra avoir lieu à votre domicile ou dans nos locaux de 
recherche à l’Université de Sherbrooke, campus de Longueuil, selon votre préférence.  
 
Parents 
•  Trois questionnaires à remplir au moment de l’inscription, nécessitant environ 40 minutes.  
•  Un questionnaire à remplir à l’automne 2013, nécessitant environ 20 minutes. 
 
Enseignants 
•  L’enseignant de sixième année devra remplir deux questionnaires au printemps 2013, 
nécessitant environ 10 minutes. 
•  Les enseignants de français et de mathématique de secondaire I devront remplir un 
questionnaire à l’automne 2013, nécessitant environ 5 minutes. 
 
Puisqu’une prise de donnée est prévu auprès de vos futurs enseignants de français et de 
mathématique de secondaire I, consentez-vous à ce que nous les contactions à l’automne 2013 
afin de pouvoir obtenir leur consentement de participation à l’étude et de leur acheminer les 
questionnaires? 
 Oui ___ Non ___ 
 
Avantages pouvant découler de la participation 
Votre participation à ce projet de recherche vous permettra de contribuer à l’avancement des 
connaissances entourant les difficultés liées à la transition primaire-secondaire chez les élèves 
présentant un TDA/H.  
 
Inconvénients et risques pouvant découler de la participation 
Votre participation à la recherche ne devrait pas comporter d’inconvénients significatifs, si ce 
n’est le fait de donner de votre temps. 
 
Droit de retrait sans préjudice de la participation 
Il est entendu que votre participation à ce projet de recherche est tout à fait volontaire et que vous 
restez libre, à tout moment, de mettre fin à votre participation sans avoir à motiver votre décision 
ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. 
Advenant que vous vous retiriez de l’étude, demandez-vous que les documents écrits vous 
concernant soient détruits? 
   Oui ___ Non ___ 
 
Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________ 
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Il vous sera toujours possible de revenir sur votre décision. Le cas échéant, la chercheuse 
principale vous demandera explicitement si vous désirez la modifier. 
 
Confidentialité, partage, surveillance et publications 
Durant votre participation à ce projet de recherche, les personnes impliquées dans la recherche 
consigneront dans un dossier de recherche les renseignements vous concernant. Seuls les 
renseignements nécessaires à la bonne conduite du projet de recherche seront recueillis.  
 
Tous les renseignements recueillis au cours du projet de recherche demeureront strictement 
confidentiels dans les limites prévues par la loi. Afin de préserver votre identité et la 
confidentialité de ces renseignements, vous ne serez identifié(e) que par un numéro de code. La 
clé du code reliant votre nom à votre dossier de recherche sera conservée par la chercheuse 
principale. 
 
La chercheuse principale de l’étude utilisera les données à des fins de recherche dans le but de 
répondre aux objectifs scientifiques du projet de recherche décrits dans ce formulaire 
d’information et de consentement. 
 
Les données du projet de recherche pourront être publiées dans des revues scientifiques ou 
partagées avec d’autres personnes lors de discussions scientifiques. Aucune publication ou 
communication scientifique ne renfermera d’information permettant de vous identifier. Les 
données recueillies seront conservées, sous clé, pour une période n’excédant pas 5 ans suivant la 
fin de la collecte des données. Après cette période, les données seront détruites. Aucun 
renseignement permettant d’identifier les personnes qui ont participé à l’étude n’apparaîtra dans 
aucune documentation. 
 
À des fins de surveillance et de contrôle, votre dossier de recherche pourrait être consulté par une 
personne mandatée par le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines, ou par 
des organismes gouvernementaux mandatés par la loi. Toutes ces personnes et ces organismes 
adhèrent à une politique de confidentialité. 
 
Résultats de la recherche et publication 
Vous serez informé par l’entremise d’un court document des résultats de la recherche et des 
publications qui en découleront, le cas échéant. Nous préserverons l’anonymat des personnes 
ayant participé à l’étude. 
 
Compensations  
Si vous et votre jeune acceptez de participer, nous lui remettrons une compensation en guise de 
dédommagement pour son temps investi en séance d’évaluation, soit un certificat-cadeau de 
5,00$ chez les Librairies Boyer par évaluation effectuée, ou un certificat-cadeau de 10.00$ chez 
Archambeault ou Renaud-Bray remis lors de l’évaluation ayant lieu à l’automne 2013. 
 
Utilisation secondaire des données 
La quantité des données recueillies pourra servir de matériel pour des questions de recherche qui 
ne font pas l’objet de cette demande et pourra alimenter, par exemple, des travaux de thèses ou 
d’autres articles scientifiques. 
Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________  
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Initiales du participant : __________       Initiales des parents du participant : __________  
Dans cette éventualité, autorisez-vous les responsables de ce projet à utiliser les données ici 
recueillies auprès de vous et de votre jeune, et ce, de manière tout à fait confidentielle? 
Oui ___ Non ___ 
 
Surveillance des aspects éthiques et identification du président du Comité d’éthique de la 
recherche Lettres et sciences humaines 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines a approuvé ce projet de 
recherche et en assure le suivi. De plus, il approuvera au préalable toute révision et toute 
modification apportée au formulaire d’information et de consentement, ainsi qu’au protocole de 
recherche. 
 
Vous pouvez parler de tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se déroule 
votre participation à ce projet avec la responsable du projet ou expliquer vos préoccupations à 
Mme Dominique Lorrain, présidente du Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences 
humaines, en communiquant par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 1-800-
267-8837 poste 62644, ou par courriel à: cer_lsh@USherbrooke.ca. 
 
Consentement libre et éclairé 
Je, ________________________________________________, déclare avoir lu et/ou compris le 
présent formulaire et j’en ai reçu un exemplaire. Je comprends la nature et le motif de ma 
participation au projet. J’ai eu l’occasion, au besoin, de poser des questions par l’entremise d’un 
contact téléphonique auprès de Mme Véronique Parent, directrice de thèse, au 450-463-1835 
poste 61616. Le cas échéant, ces questions ont été répondues, à ma satisfaction. Par la présente, 
j’accepte librement de participer au projet. 
 
Parent ou tuteur de _______________________________________________ (nom du jeune). 
 
Signature du parent ou tuteur :  Signature du jeune :  
 
Nom   
 
Nom   
Date  Date  
 
Déclaration de responsabilité des chercheurs de l’étude 
Je, Isabelle Vaudeville chercheuse principale de l’étude, déclare que je suis responsable du 
déroulement du présent projet de recherche. Je m’engage à respecter les obligations énoncées 
dans ce document et également à vous informer de tout élément qui serait susceptible de modifier 
la nature de votre consentement. 
 
Signature de la chercheuse principale de l’étude : ________________________________ 
 
Date :_________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice C 
Formulaire d’inscription 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
!
!
!
Formulaire d’inscription 
 
Participant(e) 
 
Nom : _________________________________  Prénom : ____________________________ 
Date de naissance: _______________________ 
Nom de l’enseignant(e) : _________________________________________________________ 
École : _______________________________________________________________________ 
Commission scolaire : ___________________________________________________________ 
 
Mère Nom : ______________________________ Prénom : ____________________________ 
Père Nom : ______________________________ Prénom : ____________________________ 
Adresse : ______________________________________________________________________ 
Vile : __________________________________  Code postal : _________________________ 
Téléphone : ______________________________ 
 
Envisagez-vous de déménager d’ici l’automne 2013?  Oui  Non  
Si oui et que vous connaissez vos nouveles coordonnées, s.v.p. les inscrire ici-bas : 
Adresse : ______________________________________________________________________ 
Vile : __________________________________  Code postal : _________________________ 
Téléphone : ______________________________ 
À compter de quele date ces coordonnées seront-eles valides? 
____________________________ 
 
Votre enfant risque-t-il(ele) d’échouer sa 6e année?  Oui  Non  
Quele école secondaire sera fréquentée par votre enfant? 
______________________________________________________________________________ 
Projet de recherche portant sur 
la transition primaire-secondaire 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice D 
Formulaire de consentement à l’attention des enseignants 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT 
À l’ATTENTION DES ENSEIGNANTS 
 
À la suite de la sélection d’un ou de quelques-uns de vos élèves à participer à la présente étude, 
vous êtes également invité(e) à participer à ce projet de recherche examinant l’impact de la 
transition scolaire primaire-secondaire sur le rendement scolaire et le fonctionnement exécutif des 
élèves présentant un trouble de déficit de l’attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H). Le 
présent document vous renseigne sur les modalités de ce projet de recherche. S’il y a des mots ou 
des paragraphes que vous ne comprenez pas, n’hésitez pas à poser des questions. Pour participer 
à ce projet de recherche, vous devrez signer le consentement à la fin de ce document et nous vous 
en remettrons une copie signée et datée. 
 
Titre du projet 
L’impact de la transition scolaire primaire-secondaire sur le rendement scolaire et le 
fonctionnement exécutif des élèves présentant un trouble de déficit de l’attention avec ou sans 
hyperactivité. 
 
Personnes responsables du projet 
Ce projet s’inscrit dans le cadre de la thèse réalisée par Isabelle Vaudeville, chercheuse principale 
et étudiante au doctorat en psychologie, cheminement enfance et adolescence de l’Université de 
Sherbrooke, campus de Longueuil. Il est possible de joindre la directrice de thèse, madame 
Véronique Parent au 450-463-1835 poste 61616 pour toute question concernant ce projet. 
 
Objectifs du projet 
Cette étude a pour but d’examiner le rendement scolaire et le fonctionnement exécutif au 
quotidien (soit les capacités d’organisation, de planification et de gestion du temps) des élèves 
atteints d’un TDA/H dans le contexte de la transition primaire-secondaire, comparativement à un 
groupe de comparaison constitué d’enfants ne présentant pas le diagnostic. Cette étude vise 
également à déterminer si une relation existe, le cas échéant, entre les difficultés observées sur le 
plan du fonctionnement exécutif au quotidien et du rendement scolaire. 
 
Raison et nature de la participation 
Puisque vous êtes un(e) enseignant(e) de 6e année ou un(e) enseignant(e) de français ou de 
mathématique de première secondaire et que vous êtes l’enseignant(e) d’un élève participant à 
cette étude, votre participation à cette recherche est sollicitée afin de permettre d’explorer le 
rendement scolaire des jeunes, avec ou sans TDA/H, dans le contexte de la transition primaire-
secondaire. 
La participation des enseignants sera sollicitée à deux reprises.  
• L’enseignant de sixième année devra remplir deux questionnaires au printemps 2013, 
nécessitant environ 10 minutes. 
 
Initiales de l’enseignant(e) : __________  
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•  Les enseignants de français et de mathématique de secondaire I devront remplir un 
questionnaire à l’automne 2013, nécessitant environ 5 minutes. 
 
Avantages pouvant découler de la participation 
Votre participation à ce projet de recherche vous permettra de contribuer à l’avancement des 
connaissances entourant la transition primaire-secondaire des élèves atteints d’un TDA/H et des 
difficultés auxquelles ils peuvent faire face lors de cette transition.  
 
Inconvénients et risques pouvant découler de la participation 
Votre participation à la recherche ne devrait pas comporter d’inconvénients significatifs, si ce 
n’est le fait de donner de votre temps. 
 
Droit de retrait sans préjudice de la participation 
Il est entendu que votre participation à ce projet de recherche est tout à fait volontaire et que vous 
restez libre, à tout moment, de mettre fin à votre participation sans avoir à motiver votre décision 
ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. 
Advenant que vous vous retiriez de l’étude, demandez-vous que les documents écrits vous 
concernant soient détruits? 
   Oui ___ Non ___ 
 
Il vous sera toujours possible de revenir sur votre décision. Le cas échéant, la chercheuse 
principale vous demandera explicitement si vous désirez la modifier. 
 
Confidentialité, partage, surveillance et publications 
Durant votre participation à ce projet de recherche, les personnes impliquées dans la recherche 
consigneront dans un dossier de recherche les renseignements vous concernant. Seuls les 
renseignements nécessaires à la bonne conduite du projet de recherche seront recueillis.  
 
Tous les renseignements recueillis au cours du projet de recherche demeureront strictement 
confidentiels dans les limites prévues par la loi. Afin de préserver votre identité et la 
confidentialité de ces renseignements, vous ne serez identifié(e) que par un numéro de code. La 
clé du code reliant votre nom à votre dossier de recherche sera conservée par la chercheuse 
principale. 
 
La chercheuse principale de l’étude utilisera les données à des fins de recherche dans le but de 
répondre aux objectifs scientifiques du projet de recherche décrits dans ce formulaire 
d’information et de consentement. 
 
Les données du projet de recherche pourront être publiées dans des revues scientifiques ou 
partagées avec d’autres personnes lors de discussions scientifiques. Aucune publication ou 
communication scientifique ne renfermera d’information permettant de vous identifier. Les 
données recueillies seront conservées, sous clé, pour une période n’excédant pas 5 ans suivant la 
fin de la collecte des données. Après cette période, les données seront détruites. Aucun 
renseignement permettant d’identifier les personnes qui ont participé à l’étude n’apparaîtra dans 
aucune documentation. 
 
Initiales de l’enseignant(e) : __________  
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À des fins de surveillance et de contrôle, votre dossier de recherche pourrait être consulté par une 
personne mandatée par le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines, ou par 
des organismes gouvernementaux mandatés par la loi. Toutes ces personnes et ces organismes 
adhèrent à une politique de confidentialité. 
 
Résultats de la recherche et publication 
Vous serez informé par l’entremise d’un court document des résultats de la recherche et des 
publications qui en découleront, le cas échéant. Nous préserverons l’anonymat des personnes 
ayant participé à l’étude. 
 
Utilisation secondaire des données 
La quantité des données recueillies pourra servir de matériel pour des questions de recherche qui 
ne font pas l’objet de cette demande et pourra alimenter, par exemple, des travaux de thèses ou 
d’autres articles scientifiques. 
 
Dans cette éventualité, autorisez-vous les responsables de ce projet à utiliser les données 
ici recueillies auprès de vous, et ce, de manière tout à fait confidentielle? 
Oui ___ Non ___ 
 
Surveillance des aspects éthiques et identification du président du Comité d’éthique de la 
recherche Lettres et sciences humaines 
Le Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences humaines a approuvé ce projet de 
recherche et en assure le suivi. De plus, il approuvera au préalable toute révision et toute 
modification apportée au formulaire d’information et de consentement, ainsi qu’au protocole de 
recherche. 
 
Vous pouvez parler de tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se déroule 
votre participation à ce projet avec la responsable du projet ou expliquer vos préoccupations à 
Mme Dominique Lorrain, présidente du Comité d’éthique de la recherche Lettres et sciences 
humaines, en communiquant par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 1-800-
267-8837 poste 62644, ou par courriel à: cer_lsh@USherbrooke.ca. 
 
Consentement libre et éclairé 
Je, ________________________________________________, déclare avoir lu et/ou compris le 
présent formulaire et j’en ai reçu un exemplaire. Je comprends la nature et le motif de ma 
participation au projet. J’ai eu l’occasion, au besoin, de poser des questions par l’entremise d’un 
contact téléphonique auprès de Mme Véronique Parent, directrice, au 450-463-1835 poste 61616. 
Le cas échéant, ces questions ont été répondues, à ma satisfaction. Par la présente, j’accepte 
librement de participer au projet. 
 
Enseignant(e) de _______________________________________________ (nom de l’adolescent). 
 
Signature de l’enseignant(e) : 
 
___________________________________________  ________________________ 
Nom         Date 
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Déclaration de responsabilité des chercheurs de l’étude 
Je, Isabelle Vaudeville chercheuse principale de l’étude, déclare que je suis responsable du 
déroulement du présent projet de recherche. Je m’engage à respecter les obligations énoncées 
dans ce document et également à vous informer de tout élément qui serait susceptible de modifier 
la nature de votre consentement. 
 
Signature de la chercheuse principale de l’étude : ______________________________________ 
 
Date :__________________________________________ 
 
Appendice E 
Questionnaire clinique 
 
Questionnaire Clinique 
 
 
1. Code du participant: _______________________________ 
 
2. Date de naissance: ________________________________ 
 
3. Année scolaire en cours: ___________________________ 
          Année répétée: ! Non     ! Oui     Si oui, laquelle :__________________ 
          Année accélérée: ! Non     ! Oui     Si oui, laquelle :________________ 
 
4. L’enfant a-t-il été évalué par un professionnel scolaire ou un 
professionnel de la sante?  ! Non     ! Oui 
      
Profession Date Diagnostic retenu 
Orthophonie   
Psychologie   
Orthopédagogie   
Travail social   
Psychoéducation   
Ergothérapie   
Psychiatrie   
Neurologie   
Autre :  
 
 124 
5. Y a-t-il des membres de la famille proche (parent, frère/sœur) ou de la 
famille élargie (cousin, grands-parents, oncle/tante) qui ont souffert des 
problèmes suivants? 
 Oui Non 
Quel membre (ex : oncle 
paternel) 
Trouble psychiatrique    
     Impulsivité/hyperactivité    
     Trouble de comportement    
     Gilles-de-la-Tourette    
Autre :    
 
Trouble 
neurodéveloppemental    
     Autisme    
     Asperger    
     Trouble envahissant du  
            développement 
   
Autre :    
 
            Épilepsie    
            Déficience mentale    
            Trouble du langage    
            Dyslexie    
Autre :    
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8. Information sur la médication 
Est-ce que l’enfant prend actuellement une médication?    ! Non     ! Oui 
Quel est le nom du médicament? 
___________________________________________ 
Quelle est la dose du médicament? 
___________________________________________ 
Quand l’enfant prend-il son médicament? 
________________________________________________________________ 
S’il vous plaît, veuillez répondre aux questions suivantes qui ont 
seulement pour but de mieux connaître l’environnement socioéconomique 
de l’enfant. 
Quelle est la dernière année scolaire complétée pour 
- Le père : _____________________     - La mère : ______________________ 
 
L’enfant habite avec : 
! ses 2 parents      ! mère      ! père      ! autre: ______________________ 
 
Combien y a-t-il de personnes dans le foyer principal de l’enfant (y compris 
vous-même)? ______________________________________ 
 
Quel est le revenu familial du foyer principal de l’enfant? 
! Moins de 20,000$         ! Entre 20,000$ et 30,000$        ! Entre 30,000$ et 
40,000$  ! Entre 40,000$ et 50,000$           ! Entre 50,000$ et 60,000$           
! 60,000$ et plus  
 
Merci de votre collaboration!
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Appendice F 
Certificat d’éthique 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
